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A képekről

Művészetoktatás. Tehetséggondozás. A Magyar Táncművészeti Egyetem 
ezzel – és valójában csak ezzel! – foglalkozik. Aki itt diák lehet, az biztosan 
tehetséges, és biztosan művészeti oktatásban-képzésben részesül. Hogy aztán 
a tehetséges kisdiákok közül ki válik majd valódi művésszé – ez néha ki sem 
derül a diákévek alatt.

Különleges, zárt világ a táncművészképzés: kisgyerekek lépnek be az 
iskolába tízévesen, akik nagy fegyelemmel, sok lemondással készülnek 
választott hivatásukra, a táncművészpályára. Előfordulhat, hogy ez a pálya 
kezdetben még csak a szülők választása (volt), de nagyon hamar kinek-kinek a 
sajátjává válik – mert ha mégsem, akkor inkább iskolát vált. 

A fegyelem korán megérleli ezeket a gyerekeket: amikor mások még 
épp csak a pályaválasztáson töprengenek, ők 19 évesen már diplomával a 
zsebükben megkezdik felnőtt életüket.  

A diákévek itt tripla terhelésben telnek: a szakmai képzés mellett a 
közismereti tantárgyakat is teljesíteni kell (ott az „érettségi-mumus”!), és 
közben már a színpadon is helyt kell állni, élményt kell tudni nyújtani. 

A teljesítményekhez kiváló tanárokra van szükség: nélkülük nem 
működhetne az egyetem, de nem létezne semmiféle művészetoktatás és 
tehetséggondozás máshol sem. A folyamatosan megújuló próbavezető-
képzés (BA) és tánctanárképzés (MA) szolgálja azt, hogy egyfelől legyen, aki 
a legkisebbeket bevezeti a mozgás, a tánc örömébe és szépségébe; legyen, 
aki az amatőr mozgalomban vállal szerepet, és képes felfedezni, irányítani a 
tehetség-ígéreteket; másfelől akadjanak olyanok is, akik a kibontakoztatásban, 
a „tehetséggyémántok csiszolásában” dolgoznak, sőt: végigkísérik a táncosok 
pályafutását az iskolán túli években is.

Az Egyetem így válik teljes egésszé, ahol együtt szolgálják Terpszikhorét 
– no, meg a közönséget – kicsik és nagyok, diákok és mesterek, alkotók és 
előadók, táncosok és háttérmunkások. És valamennyiükre szükség van!

A lapszámban olvasható tanulmányban Bolvári-Takács Gábor az egykori 
főiskola közelmúltbeli egyetemmé alakulását, képzési rendszerének változásait 
foglalja össze. A 35., 58., 66–71., 86., 101. és B3 oldalakon látható 
képsorozatban az intézménytörténet száraz adatait szeretnénk életre kelteni a 
látvánnyal, a táncművészeti képzés egy-egy pillanatának felidézésével.

A címlapon látható felvételt Mészáros Csaba készítette. 

Schanda Beáta



68. évfolyam   
2018 / 1–2. 

MAGYAR
PEDAGÓGIAI
TÁRSASÁG

Eszterházy Károly Egyetem 
Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet



2
2018 / 1-2

TARTALOM

LÁTÓSZÖG

tanulmányok

5

18

 MAK AI ÉVA: Janusz Korczak életpályája a Gettónapló 
tükrében  

BAKOS ANTÓNIA JUDIT – TISZ AI LUCA: Súlyosan-
halmozottan fogyatékos felnőttek figyelmi és emlékezeti 

működésének elemzése zenehallgatás közben 

59

műhely

értelmezések, viták

pedagógiai jelenetek

JÁKI L ÁSZLÓ: Ady és Kosztolányi útja a Parnasszus felé 
 
BOGA BÁLINT: Első iskolás éveim

BOLVÁRI-TAK ÁCS GÁBOR:   A Magyar Táncművészeti Főiskola oktatási  
rendszerének fejlődése a bolognai rendszer bevezetésétől az egyetemmé alakulásig 
(2006–2017) 
 
PELY VA IMRE ZOLTÁN – KRESÁK RÉK A – DR. BODA-UJL AK Y JUDIT:  
A lóasszisztált tevékenységek szociális viselkedésre gyakorolt jótékony hatásáról  

36

87

102

ERDEI LUCA ALEX A – VERDERBER ÉVA – HORVÁTH L ÁSZLÓ – VELKEY 
KRISTÓF – KOVÁCS IST VÁN VILMOS – K ÁLMÁN ORSOLYA: Nemzetközi 
együttműködésben megvalósuló doktori képzések mint a szervezeti tanulás forrásai

KOJANITZ L ÁSZLÓ – KERBER ZOLTÁN: A kísérleti tankönyvfejlesztés  
folyamata és tapasztalatai 

72

112

A képekről



Az Eszterházy Károly Egyetem folyóirata
Szakmai közreműködő: Magyar Pedagógiai Társaság 

Szerkesztőbizottság
Halász Gábor | elnök
HORVÁTH ZSUZSANNA | KAPOSI JÓZSEF |
KRAICINÉ SZOKOLY MÁRIA | 
MÁTRAI ZSUZSA | MÉSZÁROS GYÖRGY |  
TURI KATALIN

Szerkesztők
TAKÁCS GÉZA | főszerkesztő
FÖLDES PETRA | 
VESZPRÉMI ATTILA

Olvasószerkesztő
Gyimesné Szekeres Ágnes 

Lapterv
Salt Communications Kft.

Tördelő
Karácsony orsolya

Megrendelés
E-mail: kiado@ofi.hu

Szerkesztőség
Eszterházy Károly Egyetem
Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet
Tartalomfejlesztési és Tankönyvkiadási Igazgatóság
Pedagógiai Kiadványszerkesztő Központ
Felelős igazgató: Kamp Alfréd
1074 Budapest, Rákóczi út 70. III. em. 100/A 
Mobil: +36 30 789 1807 • E-mail: upsz@ofi.hu
Internet: �folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle
Facebook: facebook.com/ujpedszemle

Felelős kiadó  
Az Eszterházy Károly Egyetem rektora:  
Dr. Liptai Kálmán

Megjelenik kéthavonta.

Terjedelem: 9 ív 
ISSN 1788-2400 (online)
INDEX 25701

Szerkesztői jegyzet

Napló

144

Részletek Ablonczy Bálint és Korniss 
Péter A Mezőségtől Moldváig ‒ Kallós 
Zoltán útjai című interjúkötetből 

B4

138 GYETVAN RENÁTA: Egy este 
Arannyal ‒ Tanárok éjszakája a Petőfi 
Irodalmi Múzeumban 

Radó Péter: Az iskola jövője  
(Nahalka István) 
 
Szávai Ilona (szerk.): A mese híd-
szerepe; Bárdos József: Család a 
tündérmesékben; Bárdos József: 
Másik világok, másik világi lények a 
tündérmesékben (Veszprémi Attila) 
 
Józsa Krisztián – Zentai Gabriella 
– Hajduné Holló Katalin: A gon-
dolkodás fejlesztése 4–8 éves élet-
korban – Módszertani kézikönyv 
szülőknek (Gál-Szabó Zsófia) 

Abstracts136

Szemle

118

A címlapon és a belső oldalakon a 
Magyar Táncművészeti Egyetemen 
készült felvételek láthatók.
A fotókat Mészáros Csaba,  
Gyarmati Zsófia, Kanyó Béla és  
Jókúti György készítették. 

123

133



4
2018 / 1-2

SZÁMUNK SZERZŐI:

BAKOS ANTÓNIA JUDIT
óvodapedagógus | gyógypedagógus végzős hallgató | 

SZTE

DR. BODA-UJLAKY JUDIT
sportpszichológus | egyetemi adjunktus |

TE Pszichológia és Sportpszichológia Tanszék

BOGA BÁLINT
ny. belgyógyász, onkológus, geriáter szakorvos | oktató | 

 DE Egészségügyi Kar | ZSKE

DR. BOLVÁRI-TAKÁCS GÁBOR
történész | kulturális menedzser | jogász | egyetemi 

tanár | rektorhelyettes | MTE Elméleti Tanszék

Erdei Luca Alexa
okleveles andragógus és neveléstudomány szakos 

bölcsész | doktorandusz | ELTE PPK 
Neveléstudományi Doktori Iskola

GÁL-SZABÓ ZSÓFIA
doktorandusz | SZTE Neveléstudományi Doktori 

Iskola

GYETVAN RENÁTA
magyartanár, mozgóképkultúra- és médiaismeret- 

tanár

Horváth László
andragógus-közgazdász | tudományos segédmunkatárs | 
ELTE PPK Neveléstudományi Intézet | doktorandusz 

| ELTE PPK Neveléstudományi Doktori Iskola

JÁKI LÁSZLÓ
neveléstörténész | bibliográfus | OFI-OPKM | 

Budapest

Kálmán Orsolya
magyar–pedagógia szakos középiskolai tanár | 

egyetemi adjunktus | ELTE PPK Neveléstudományi 
Intézet

KERBER ZOLTÁN
kutató-elemző | EKE OFI

KOJANITZ LÁSZLÓ
szakmai tanácsadó | EKE OFI

Kovács István Vilmos
igazgató | BCE Nemzetközi és Innovációs Igazgatóság

KRESÁK RÉKA
középiskolai tanár | lovaskultúra-oktató | MTMT 

adminisztrátor | SZTE Klebelsberg Könyvtár | 
szakfordító | Szegedi Biológiai Kutatóközpont

DR. MAKAI ÉVA
főiskolai tanár | társelnök | MPT Gyermekérdekek 

Szakosztálya – Korczak Munkabizottság

NAHALKA ISTVÁN
nyugalmazott egyetemi docens | egyetemi óraadó | 

előadó | ELTE PPK Neveléstudományi Doktori Iskola | 
 EKE Neveléstudományi Doktori Iskola

PELYVA IMRE ZOLTÁN
biológia–testnevelés–etika szakos tanár | 

Kiskunfélegyházi Batthyány Lajos Általános Iskola  
és AMI | lóhasználat és -versenyzési ismeretek-tanár | 
Kiskunfélegyházi Mezőgazdasági és Élelmiszeripari 

Szakképző Iskola és Kollégium | lótenyésztő 
szakmérnök | oktatási szakértő

SCHANDA BEÁTA 
ének-zene tanár | okleveles művelődésszervező | 

tánctörténet-tanár | művészeti menedzser | Magyar 
Táncművészeti Egyetem

TISZAI LUCA
szomatopedagógia-terapeauta és -tanár |  

ének-zene tanár | andragógus | gyakorlati oktatást 
segítő munkatárs | SZTE JGYPK Gyógypedagógus-

képző Intézet | doktorandusz | EKE 
Neveléstudományi Doktori Iskola

Velkey Kristóf
tanár | Piarista Gimnázium és Kollégium, Vác | 
doktorandusz | ELTE PPK Neveléstudományi 

Doktori Iskola

Verderber Éva
intézményfejlesztő | készségfejlesztő tréner | 

doktorandusz | ELTE PPK Neveléstudományi  
Doktori Iskola

VESZPRÉMI ATTILA
szerkesztő | Új Pedagógiai Szemle



LÁTÓSZÖG

MAK AI ÉVA

Janusz Korczak életpályája a Gettónapló 
tükrében 

Széljegyzetek egy Korczak-kötethez

1   �A név helyes kiejtése: ’jánus korcsák’. Mint ismert, ez írói álneve volt. 20 évesen egy irodalmi pályázata beadásához 
a lengyel történelmi hős, Janasz Korczak nevét vette kölcsön írói álnévként (Cohen, 1995), és elírás miatt lett Janusz. 
Íróként J. Korczak néven vált világszerte ismertté. A hétköznapokban Pan Doktorként, népszerű rádióadásai 
kapcsán Öreg Doktorként tisztelték. Nemzetközi ismertségét is megteremtő könyvének (Korczak, 1906) hírneve 
kapcsán orvosként keresetté vált – felekezettől függetlenül – a tehetős polgári családokban. A gazdag családokhoz 
Henryk Goldszmitként járt, míg a szegény családok szuterénjeit és padlásszobáit az ezt a világot is jól ismerő Janusz 
Korczakként látogatta, betegeit ingyen kezelte.

2   �Itt jegyezzük meg, hogy az UNICEF Magyar Bizottsága kezdeményezésére 20011-ben hasonló címmel széles 
horizontú tanulmánykötet jelent meg, mely szemelvényeket is közölt e műből. (Takács, Csillag és Trencsényi, 2011.)

Korczak művei 
Magyarországon

Vannak idők, amikor az ember – mert 
mélységesen benne van a folyamatok sűrű-
jében – nem látja, nem érzékeli, hogy akar-
va-akaratlan történelmet ír. Visszatekintve 
az idők folyamára már jóval egyszerűbb 
ilyen megállapítást tenni. Talán nem téve-
dek, ha azt állítom, hogy egy ilyen törté-
nelmi pillanat Janusz Korczak1 Gettónapló-
jának első hazai megjelenése 2017-ben, a 
Magyar Pedagógiai Társaság kezdeménye-
zésére, szponzorok és magánszemélyek tá-
mogatásával.

A humanista, gyermekközpontú peda-
gógiák, gyermeki jogok mellett elkötele-
zett civil szervezet, a Magyar Pedagógiai 
Társaság immár harmadízben bábáskod-
hatott Janusz Korczak-mű magyar nyelvű 
kiadása körül, hogy a hazai közbeszédben 

is ismertté tegye az „Öreg Doktor” nevét és 
munkásságát.

A nagyvilágban jól ismerik, s külö-
nös, élő, eleven tisztelet övezi hazájában, 
Lengyelországban. Idehaza először a gye-
rekolvasók találkozhattak Janusz Korczak 
nevével, az 1969-ben magyarul kiadott 
I. Matykó király című meseregénnyel 
(Korczak, 1969). Aztán 13 évnyi szünet 
után, 1982-ben jelent meg az egyik leg-
népszerűbb, legnagyobb sikereket elért 
pedagógiai munkája Hogyan szeressük a 
gyermeket címmel (Korczak, 1982).2 A 
korczaki pedagógia és életút összefüggé-
seinek bemutatásával Köte Sándor (1982) 
értő tanulmánya segítette az olvasót. Újabb 
12 év elteltével, 1994-ben az MPT kezde-
ményezésére és tagjai közreműködésével 
adta ki két másik civil szervezet Az „alkot-
mányos” pedagógus: Janusz Korczak című, 
a naplóhoz hasonló terjedelmű könyvet 
(Korczak, 1994), részben eredeti korczaki 
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szövegek újraközlésével, részben reflektív 
tanulmányokkal.3 Ugyanezen civil szer-
vezetek adták ki Korczak 1929-ben (!) 
megjelent, jelentős gyermekjogi munkáját, 
A gyermek joga a tiszteletre című írást. 
(Korczak, 1995) Újabb 11 év elteltével, 
2006-ban az MPT Janusz 
Korczak Munkabizottsága 
is megjelentette az esszét. 
(Korczak, 2006) A Gettó-
napló 2017. évi megjele-
néséig újabb 11 év telt el. 
(Korczak, 2017) A Napló 
hazai megjelentetésének éve nem véletlen: 
2017 augusztusában volt a 75. évfordulója 
Korczak és árvaházi növendékei tragikus 
halálának. 

A könyv fordításakor, a kiadás előkészí-
tésekor, az eredeti mű tanulmányozásakor 
(Korczak, 1984)4 voltak kétségeink afelől, 
vajon a Napló önmagában, csak a legszük-
ségesebb lábjegyzetekkel ellátva, Korczak 
életútjának, alkotói munkásságának isme-
rete nélkül követhető, átélhető, megérthető 
lesz-e a hazai olvasóknak. A centenáriumi 
lengyel kiadás (Korczak, 2012) gazdag kép-
anyaggal, jegyzetekkel és Korczak levelei-
vel együtt jelent meg, de egy civil szervezet 
ezúttal nem vállalkozhatott egy ilyen, tel-
jesebb kiadás megjelentetésére. Már annak 
is örültünk, hogy hosszas kijáró munkát 
követően – állami támogatás híján is – si-
került a Napló kiadásához szükséges forrás 
megteremtése.

A Napló önmagában is sodró erejű, 
erős irodalmi élményt adó mű. Ezen 

írás keretei között megpróbálok előhívni 
néhány olyan motívumot Korczak életé-
ből, amelyek naplójában csak utalássze-
rűen jelennek meg. Úgy vélem, ezáltal 
nem csupán a napló „holdudvara” lesz 
gazdagabb, érthetőbb a rejtett utalások 

felfejtésével, kibontásá-
val, de a korczaki életút 
megértéséhez is közelebb 
kerülünk. Alapvetően a 
szerző életútját követem 
a „széljegyzetekkel”, 
párhuzamba állítva 

annak eseményeit a töredékes utalásokkal. 
Korczak visszaemlékezéseiben nem ha-
ladt kronologikus sorrendben, így én 
sem követem bejegyzéseinek sorrendjét. 
Vezérfonalam az életút, a pálya. Előre jel-
zem, nem elfogulatlanul. Megjelenése óta 
tanári pályám iránymutatója, s pedagógiai 
hitvallásom lett mindaz, amiről Korczak 
írt a Hogyan szeressük a gyermeket című 
munkájában.

A Napló keletkezése

Közeli munkatársa és titkára, Igor Newerly 
szerint (Newerly, 1967) az elhatározás egy 
testamentum megírására már 1939 őszén, 
Lengyelország német megszállását követő-
en megszületett, és Korczak 1940 januárjá-
tól kezdte el írni a naplót.5 Mint írja, e né-
hány oldal – a napló műfajának megfele- 
lően – nagyon tudatosan szerkesztett és 

tanári pályám 
iránymutatója, s pedagógiai 

hitvallásom lett 

3   �A hazai Korczak-mozgalom úttörője, Gyóni Lajosné (Zofia Pośpiech) – Zoska – kezdeményezésére, a kiadást közvet-
lenül megelőzően szokatlanul népes MPT-delegáció vehetett részt 1994-ben a jeruzsálemi nemzetközi Korczak-
konferencián. A tanulmányok e konferencia tapasztalatain alapultak.

4   Pászt Patrícia és Borzon Daniel fordítása a jelzett kiadás alapján készült
5 �  �Korczak 1926-ban hozta létre az első lengyel nyelvű, gyermekeknek és fiataloknak szóló újságot. A Maly Przeglad 

(1926–1930) (Kis Hírmondó, más fordításokban: Kis Szemle) a Nasz Przeglad (1926–1939) zsidó cionista napilap 
periodikájaként jelent meg. A lap ifjú szerkesztőit az olvasók mintegy 2000 fős országos „tudósítói hálózata” segítette 
hírekkel, információkkal. A nagyszámú levelezés segítéséhez vette maga mellé titkárnak, majd lett később munkatársa 
is az Árvaházban a joghallgató Jerzy Abramov, aki Igor Newerly néven vált ismert publicistává, a korczaki hagyomá-
nyok őrzőjévé, értő tolmácsolójává. 1942 augusztusában Igor Newerly kalandos körülmények között mentette meg 
– biztonságos rejtekhelyre falaztatva – Korczak Gettónaplóját, s publikálta később elsőként. (Newerly, 1967)  
http://culture.pl/pl/artykul/maly-przeglad-gazeta-inna-niz-wszystkie.
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Janusz Korczak életpályája a Gettónapló tükrében

összerendezett. Ám az akkori események 
miatt az első néhány oldal megírását köve-
tően a naplóírás félbeszakadt, s csak 1942 
májusától folytatta. Az utolsó bejegyzés dá-
tuma 1942. augusztus 4. A vékony kis fü-
zet három hónap emlékeinek, gondolatai-
nak sokaságát őrzi. Írói bravúrnak 
tekinthető, hogy a szövegben – túl a napló 
műfaján – fellelhetjük a tartalmas életút 
szinte valamennyi mozzanatának reflexióit 
is.

Ha nem tudnám, hogy mikor íródott 
a napló, és csak úgy találomra felütve e vé-
kony könyvet, beleolvasok, majdnem idilli 
a kép: 

„Május. Hűvös májusunk van idén. 
A mai éjszaka a legcsendesebb a csendesek 
között. Hajnali öt óra. A 
gyerekek alszanak. Tényleg 
kétszázan vannak. Jobb 
oldalon Stefa asszony,6 én 
balra az úgynevezett elkülö-
nítőben. Az ágyam a szoba 
közepén fekszik. Az ágy alatt egy üveg vodka. 
Az éjjeli szekrényen rozskenyér és egy kancsó 
víz.” 7 (10. o.)

Az Öreg Doktor ott ül a csendes éj-
szakában, ami most csak az övé, mert az 
Árvaház kétszáz gyereke alszik, ő meg ül, 
és ír. Naplójában egyszerre leszünk külső 
és belső történések részesei. Párhuzamo-
san zajlanak a történések. Éjszakánként 
ír mindarról, amit fontosnak gondol az 
életében. Nappalai a növendékei sorsa 
iránt érzett felelősségből adódó teendőkkel 
zsúfoltak. E kettő kontrasztjában bomlik 
ki élete utolsó három hónapja – 1942 má-
jusától augusztusáig – a megszállt varsói 
gettóban. Az éjszaka a gondolkodás, a 

befelé figyelés ideje. Visszatekintés életese-
ményekre, reflexiók a napi történésekre. 
Majdnem szabad asszociációk, egy olyan 
ember gondolatai, akinek a körülmények-
től szinte függetlenül, mindig is fontos volt 
belső autonómiája, akinek a gondolkodás-
ra, filozofálásra való hajlama kora gyerek-
korától jellemzője volt, s ez mindig egyfajta 
belső szabadságot teremtett. 

„…elmerülök gondolataimban […] Min-
dig is így volt. Nagymamám mazsolát adott, 
és azt mondta: – Filozófus. 

Állítólag nagymamámnak egy meghitt 
beszélgetés során már akkor bevallottam a 
világ átalakítására vonatkozó merész terve-
met. Summa summarum: minden pénzt ki 
kell dobni. Hogy hová és hogyan, és később 

mit kell kezdeni, azt alkal-
masint nem tudtam. Nem 
kell túl szigorúan ítélkezni. 
Még csak ötödik évemben 
jártam, a kérdés pedig 
kínosan nehéz: mit kellene 

tenni, hogy ne legyen annyi koszos, rongyos és 
éhes gyerek, akikkel nem szabad játszanom 
azon az udvaron, ahol a gesztenyefa alatt, 
egy pléh cukorkásdobozban, vattában feküdt 
eltemetve az első halott hozzátartozóm és 
szerettem, a kanárim. Halála felébresztette a 
vallás rejtélyes kérdéseit. Sírjára egy keresztet 
akartam állítani. A szolgálólány azt mondta, 
hogy ne, mert ez csak egy madár, ami sokkal 
alacsonyabb rendű, mint az ember. Még sír-
ni is bűn. Ennyit a szolgálólányról. De ami 
rosszabb, a házmester fia kijelentette, hogy 
a kanári zsidó volt. És én is. Én is zsidó va-
gyok, ő pedig lengyel, katolikus. Ő a paradi-
csomba kerül, én pedig, ha nem fogok csúnya 
szavakat használni és engedelmesen hozom 

6   �Ste​fa​nia Wil​czyń​ska (1886–1942). Tanári képzettségét adó tanulmányait Belgiumban a Liege-i Egyetemen, és 
Svájcban, a Genfi Egyetemen végezte. 1909-től ismerték egymást Korczakkal, segítette Korczakot a varsói zsidó 
Árvaház megalapításához szükséges pénzösszeg gyűjtésében, majd annak megalapításában 1912-ben. 30 éven át 
hű munkatársa (1912–1942) mint az Árvaház tanára, később mint igazgatója. Korczak katonaorvosi szolgálatai 
alatt ő vezette az intézményt. 1942 augusztusában Treblinkában halt mártírhalált Korczakkal és az árvaházi gyere-
kekkel együtt.

7   A kiemelt idézetek mindegyike a szóban forgó kiadás szövegeleme, zárójelben az oldalszámot tüntetem fel.

a házmester fia kijelentette, 
hogy a kanári zsidó volt
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neki az otthonról lopott cukrot – akkor halá-
lom után olyan helyre kerülök, ami bár nem 
a pokol, de mégis sötét van. Én pedig féltem 
a sötét szobától. Halál. Zsidó. Pokol. Fekete, 
zsidó paradicsom. Volt min gondolkodni.” 
(12. o.)

Bizony volt miről gondolkodnia zsi-
dóként, lengyelként, lengyel zsidóként. 
Bonyolult viszony, bonyolult identitás út-
keresésekkel, elfogultan és elfogulatlanul, 
kritikusan.

 Család és identitás

Időzzünk el még kicsit a családnál, az 
anyai nagyanya alakjánál. A biztos tám-
pont az anyai nagymama. „Csupán egyik 
nagymamám hitt a csillagzatomban.” (11. o.) 
Azt az adottságát, hogy kicsi korától szere-
tett elmélkedni, nagyanyja értékelte legin-
kább. Az emlékképpel nagyon érzékeny 
kisfiú alakját idézi fel, s a felbukkanó gye-
rekkori emlékek mögé látnunk kell a csalá-
dot. A felvilágosult, asszimilálódásra törek-
vő zsidó családot, ahol az apa, Józef 
Goldszmit jónevű ügyvéd, a Haskala moz-
galom8 követője, aki ugyanolyan fontosnak 
tartja a héber kultúra és a vallási tradíciók 
ápolását, megőrzését és a tanulást, a műve-
lődést, mint a lengyel hazafivá válást. 
Mindezt abban a bonyolult történelmi 
helyzetben, amikor a függetlenség és sza-
badság csak vágy volt a porosz, osztrák, 
orosz fennhatóság alatt álló, szabadságától 
megfosztott országban. Korczak életének 
64 évéből negyvenet a cári Oroszország 

fennhatósága alatt álló tartományban élt 
meg. A függetlenség csak 1918-ban jön el a 
második Lengyel Köztársasággal. Ám az 
ezt követő időszak is csak alig-alig nyugal-
mas, a belső és külső feszültségek, a hatá-
rokért folytatott harcok időszaka, majd 
minderre következik 1939-től a német 
megszállás, a háború pokla. 

Ebbe a sűrű történelmi közegbe, az as�-
szimilálódó varsói zsidó családba született 
Henryk Goldszmit, aki születésének évé-
ben sem lehetett biztos, hogy az 1878-ban 
vagy 1879-ben történt. Így ír erről a napló-
ban, 1942 július 21-én:

„Holnap leszek hatvanhárom vagy hat-
vannégy éves. Apám néhány évig intézte a 
születési kivonatomat. Emiatt pár nehéz 
pillanatot is megéltem. A mama ezt bün-
tetendő hanyagságnak nevezte: ügyvédként 
apámnak nem szabadott volna az anya-
könyvezést halogatnia. A nagypapám után 
kaptam a nevem, Hersz (Hirsz). Apámnak 
joga volt Henryknek elnevezni, mert ő maga 
Józef volt. Nagypapa a többi gyermekét is 
keresztény névvel illette: Mária, Magdaléna, 
Ludwik, Jakub, Karol. Mégis habozott és 
halogatott.” (78. o.)

Az apjával való korántsem egyszerű vi-
szony már a napló elején megjelenik, amint 
felidézi apjának reá vonatkozó lekicsinylő, 
durva, sértő megjegyzéseit: bamba, tökfil-
kó, idióta, szamár, lusta, pityeri, bőgőmasi-
na, idióta, semmirekellő. A fájó gondolatsor 
megszakítása („De erről majd később.” /11. o./) 
bonyolult apa-fiú viszonyt sejtet. Hol szi-
dalmakat, hol az ünnepváró együttlétek al-
kalmait, hol a felnőtti meg nem értést, hol 

8   �A ’haskala’(hászkálá), a zsidó felvilágosodás mint intellektuális mozgalom, a késői XVIII. században vette kezdetét 
és hirdette az európai felvilágosodás eszméinek és értékeinek átvételét az Európában élő zsidók között. Hangsúlyo-
zott célja volt a világi tanulmányok színvonalának jelentős mértékű emelése a zsidók között, valamint a héber nyelv, 
a héber kultúra, a zsidó ismeretek elsajátítása, a zsidó történelem céltudatos és hangsúlyozott tanulása. Célkitűzése 
volt, hogy minden érvvel és eszközzel nyomást gyakoroljon az európai zsidóságra: az erőteljesebb betagozódásra az 
európai társadalomba, a tudatosabb közeledésre az európai keresztény népekhez, kultúrákhoz. Szűkebb értelemben 
a haskala jelentheti a bibliai héber nyelv, a héber irodalom  költői és tudományos, kritikai részeinek tanulmányo-
zását, jobb megismerését. A haskala fogalma néha kiterjed a zsidó vallástudományi művek, mint a Misná és a 
Talmud modern módszerek szerinti tanulmányozására. Forrás: http://www.or-zse.hu/alapfog/alap-haszkala2007.htm
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cinkos összemosolygást. Az sem véletlen, 
hogy naplójában az apával töltött boldog-
fájdalmas időkből kisgyerekkori emlékei 
bukkannak fel sorra, pl. a karácsonyi 
ünnepek előtti bábjátékok, amit hol oda-
haza, hol az utcán, hol közösségi helyeken 
(így pl. az árvaházban is) néztek. 

„Az egész bábelőadás alatt a Miodowa 
utcai és a Freta utcai betlehemes játékokra 
emlékeztem. Így történt: karácsonytól mun-
kanélküli kőművesek jártak be a gazdagabb 
udvarokba, és ha behívták őket, előadásokat 
tartottak a lakásokban. Láda-színpad, har-
monika vagy kintorna. A színpadon megjele-
nő figurák: Heródes király a trónuson, ördög 
vasvillával.” (26. o.) 

„Kíváncsiság… Aggo-
dalom… Szabadság. Teljes 
odafigyelés, teljes szabadság, 
a szürkeségbe szőtt teljes me-
se.” (27. o.)

„A betlehemesben úgy 
kapaszkodom az öregbe, mint egy utolsó szal-
maszálba, ami az élet varázslatos meséjéhez 
köt, az élet varázslatos misztériumához, az 
ünnepek […] mágikus meghatottságához.” 
(28. o.)

Korczak nagyon plasztikusan, egyszer-
re jeleníti meg a kisgyerek vonzódását a 
misztikus mesevilág csodáihoz, félelmét a 
látottaktól, és a felnőtti világ gyermekek 
iránti meg nem értését. Arról töpreng, ho-
gyan kellene jobban figyelnie a felnőttek-
nek a gyerek reakcióit, értőbben rezonálni 
azokra, vagy rendkívüli alkalmakkor akár 
engedni is a szükséges hétköznapi rutinok-
ból.

„Kétségbeejtő a felnőttek tartózkodása. 
Ne lepjétek meg a gyerekeket, ha ők maguk 
nem akarják. Tudniuk kell, időben tájékoz-
tatni kell őket, lesz-e lövöldözés, biztos-e, 
mikor és hogyan. Fel kell készülni a hosszú, 
messzi, veszélyes utazásra.” (26. o.)[…] 
„Rosszabb: fárasztó mosakodási szertartás 
lefekvés előtt, tán még csukamájolaj is? 

Kivételes napokon nem kellene terhelni a 
gyermeket és bosszantani mindazzal, amit 
a történelem, a tudás, a tapasztalat méltán 
adott hasznukra.” (27. o) 

„Az öreg dajkák és kőművesek gyak-
ran jobb pedagógusok, mint egy okleveles 
pszichotechnikus”. (28. o.)

Az előkelő Miodowa utca, majd a Freta 
utca, Szmurła magániskolájával (ahová 
a cári líceum előtt járt) még a majdnem 
édes gyerekkor helyszíne. Varsó e sajáto-
san kettős világának élményeihez kap-
csolódó korai társadalmi tapasztalatai a 
szegénységében pénzéhes bábos-koldusról, 

a szegénységről, az utca-
gyerekekről, a gyerekek 
és felnőttek világának 
különbözőségeiről később 
megjelennek mint olyan 
társadalmi tapasztalatok, 
amelyek kora ifjúságától 

bekapcsolják az önkéntes, társadalmi fel-
adatvállalásokba, s ifjúságától kezdve meg-
jelennek írói munkásságában, majd orvosi 
és pedagógiai gyakorlatában is, a gyerekek 
pontos megfigyelésében, s erre épülő neve-
lési rendszerében.

 „Sok helyet kellene szentelnem apám-
nak: azt valósítom meg az életben, amit ő 
tűzött ki célul, amit nagypapa oly makacsul 
igyekezett elérni. És az anyám. Később, 
majd. Anyám is vagyok, apám is. Ennek 
köszönhetően sokat tudok és megértek. A 
dédapám üveges volt. Örülök: az üveg 
világosságot és meleget ad.” (79. o.)

Korczak értette apját, aki maga is ki-
váló publicista volt, írásaiban hol a zsidó 
történelem és szokások, hol a talmudi 
jogértelmezés megértését segítette, hol a 
két nép erkölcsileg, morálisan kiemelkedő 
alakjait mutatta be lengyel nyelven. Az 
apa kézműves mesterségeket tanító lengyel 
iskolákat támogatott, ahol zsidó gyerekek 

ne lepjétek meg a 
gyerekeket, ha ők maguk 

nem akarják
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tanulhattak, mert az iskolázottság, a tanu-
lás híd volt a két kultúra között, egy lehet-
séges út a lengyel hazafivá váláshoz. Orvos 
nagyapja is hasonlóan gondolkodó, kultú-
rák közötti hídépítő volt. (Lifton, 1988.) 
Korczakra jellemző lezárása a különös 
történetnek, hogy a hangsúly a megértésen 
van. Érdemes felfigyelnünk a szüleiről 
szóló előbbi idézet záró fordulatára, mert 
tanúi lehetünk nem csupán egy írói fogás-
nak, hanem a korczaki humanizmusnak 
is. Az üveges foglalkozást űző dédnagyapa 
alakjának felidézésével az apa miatt rávetü-
lő komor árnyékokat az üveg melegével és 
világosságával oldja emberibbé, emeli már-
már éteri magasságokba. 

Apja 1891-ben bekerül a pszichiátriára. 
Henryk ekkor kisiskolás még, de az őrült-
ségtől való félelem végigkíséri életét. 

„Pánikszerűen rettegtem az őrültek há-
zától, ahová édesapámat többször beutalták. 
Én tehát – egy háborodott fia vagyok. Tehát 
örökletesen terhelt. Több évtizede, mégis 
máig kísért olykor e gondolat. Túlságosan 
szeretem az őrültségeimet ahhoz, hogy ne 
rémítsen meg a gondolat, hogy egyszer valaki 
akaratom ellenére kezelni akar.” (71.o.)

 Apja halálakor, 1896-ban 17 (vagy tán 
18) éves. „Tizenhét évesen még egy regényt is 
elkezdtem írni Öngyilkosság címmel. A hős 
abbéli félelmében, hogy megbolondul, meg-
utálja az életét.” (71. o.) A napló egy későb-
bi bejegyzésében láthatjuk, hogyan tudja 
elengedni majd az apjával kapcsolatos fájó 
emlékeket. A megannyi halállal körülvett 
gettóban, a háború őrületében nővéréhez, 
Annához írt levelében már fanyar iróni-
ával, de aggodalom nélkül néz szembe az 
őrültséggel.

„A pihentető olvasás kezd megbízhatat-
lanná válni. Veszélyes tünet. Megőrültem – 
és ez már nem aggaszt. Nem akarok teljesen 
megbolondulni.” (61. o.) 

A családjára történő visszaemlékezé-
seiben felidézi az édesanyja alakját is. „És 
az anyám. Később, majd.” – írja. (11. o.) 
S aztán ez a szál elakad. Mert hogyan is 
lehetne hitelesen és pontosan elmondani 
mindent arról az édesanyáról, aki borzon-
gatóan szép történeteket mesélt az árva 
zsidó fiúként felnőtt dédapáról, de inkább 
azt tartotta szem előtt, hogy jó lengyelnek 
nevelje a gyermekeit – bár a tradicio-
nális zsidó ünnepeket is megtartották a 
Goldszmit-házban. (Cohen, 1995). Az anya 
alakja rejtőzködően ott van egy fájóbb, 
másik történet mögött. 

„A tífusz idején volt egy látomásom:…” 
(18. o.) – kezdi a történetet Korczak, s 
ahogyan mesélni kezdi a különös álmot, 
az olvasó a háborúban kibomló látomásra 
figyel. Korczak az álombeli látomásában 
egy színpadon állva lengyelül tart beszédet. 
Háború, éhezés, árvaság helyett jobb sorsot 
álmodik a gyerekeknek. Bár az anya alakja 
nem szerepel a tífuszos lázálomban, de 
Korczak életrajzából ismert, hogy tífuszos 
betegként édesanyja ápolta. Ő meggyó-
gyult, de őt ápoló anyja belehalt a tífuszba. 
(Cohen, 1995). A személyes tragédia a 
háttérben marad a látomás felidézésekor, s 
marad a választott sors, a küldetés.

Térjünk vissza még az írás és Korczak 
viszonyához. 

„Lusta… valóban… Nem szeretek írni. 
Gondolkodni, töprengeni igen.” (11. o.) 

 Tényleg erről van szó? Sejthető, hogy 
ennél bonyolultabb az íráshoz való viszo-
nya.

„Olyan csönd van és biztonság. …maga 
a biztonságérzet fogalma azt bizonyítja, 
hogy szubjektíven egy igen mély belső világ 
lakójának érzem magam. Ezt nem érti, aki 
nem tudja, mi is a front. Jól érzem magam 
és sokáig akarok írni, az utolsó tintacsöppig.” 
(36. o) 

Több forrásból is tudjuk (Newerly, 
1967; Lewowicki, 1994), hogy Korczak 13 
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éves kora óta írt naplót (a különös egybe-
esés apja pszichiátriai intézetbe kerülésének 
idejével talán nem véletlen). Korczaknál 
tehát korántsem a lustaság, az alkalmat-
lanság az oka a naplóírás gettóbeli elmara-
dásának. A jelen és a régebbi körülmények 
együttesesen adják az okot, ami miatt az 
éjszaka lett a naplóírás ideje. „Elfelejtettem 
megemlíteni, hogy most is háború van.”  
(13. o.)

Az ember, akinek a 
szabadság lételeme volt, a 
háborúk zűrzavarában is 
megteremtette magának azt 
a belső szabadságot, ami az 
íráshoz szükséges. Szem-
beszállt a háborúval, s nem 
először. Naplójában csak egy-egy félmon-
datnyi utalás van a korábbi háborúkra, bár 
nem egyszer volt részese. A belső csönd 
kialakításának képességéhez a háborúk „él-
ményei” kellettek.

„Aztán a háború. Olyan, amilyen. 
Messzire kellett érte menni, az Urál mögé, 
a Bajkálon is túlra, tatárokon, kirgizeken, 
burjátokon át egészen Kínáig. Megpihentem 
a mandzsúriai Taolaj-dzou faluban, aztán 
újra forradalom. Majd egy rövidebb nyugodt 
időszak.” (10. o.)

1905 – orosz–japán háború, Mandzsú-
ria, tábori kórházi szolgálat, hadnagy; 1918 
– lengyel–orosz háború, a lengyel hadse-
reg tisztje, kijevi hadikórház, árvaházak, 
gyermekotthonok, orvosi és pedagógiai 
tapasztalatok. Az ukrajnai közös árvaházi 
munka Kijevben a montessoris Marina 
Falskával, aki később majd a lengyel gye-
rekeknek alapít Nasz Dom néven árva-
házat (1919) Varsó közelében, s ennek is 
pedagógiai vezetője lesz 1919–1936 között 
Korczak. 

 A mostani háború, a kétszáz gyermek 
ellátásnak, életben tartásának nyomasztó 
gondjai, valamint az Árvaház korábbi 
életrendje a gettó-lét alatti megőrzésének 
erkölcsi kötelezettsége miatt nem tud elég 
időt szentelni gondolatainak lejegyzésre, 
több személyes időt adni önmagának. 
A másik ok: a gyerekekkel kapcsolatos 
megfigyeléseiről, méréseiről folyamatosan 
feljegyzéseket készít. Pedig ha kedvére ír-

hatna, több emberöltőnyi 
időre elegendő megírandó 
témája is lenne, s ezek 
közül csak az egyik a 
gyerekekhez kapcsolódó 
megfigyelések. 9

„Éjszaka. Jegyzete-
ket írtam az éjről és az alvó gyerekekről. 
Harmincnégy tömbnyi jegyzet. Ezért nem 
tudtam ilyen sokáig rávenni magam a napló-
írásra.” (12. o.) 

„Hogy is lehetne elpazarolni félezer 
növendék súly- és méret-grafikonjának do-
kumentumait és nem megírni egy gyönyörű, 
tárgyszerű, örömteli értekezést az emberi 
növekedésről? Majd az elkövetkezendő ötezer 
évben.” (13. o.)

Az Öreg Doktor

Más írásából is tudjuk, hogy a Varsói Cári 
Egyetem Orvosi Karának hallgatójaként az 
orvosi pályára készülve, külföldi tanul-
mányútjai és gyakorlatai során klinikákat, 
gyermekintézményeket, gyermekkórháza-
kat, pszichiátriákat, árvaházakat látogatva 
folyamatosan leírta a gyermekekről készí-
tett megfigyeléseit. A megfigyelések, a mé-

kétszáz gyermek ellátásnak, 
életben tartásának 
nyomasztó gondjai

9   �Korczak naplójában van néhány arra vonatkozó utalás, hogy börtönben is volt. Első alkalommal a szabadságmoz-
galmak, szociális mozgalmak ifjú aktivistájára rótt a hatalom büntetést. A második elzárásra már a gettóban került 
sor, amikor tilalom ellenére lengyel tiszti egyenruhában, a származására utaló megkülönböztető jelzés nélkül keve-
redik összeütközésbe a megszállókkal krumpli-visszaszerző útja során. (Lifton, 1988)
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rések, az adatok összehasonlító elemzése 
tanította meg a tények tiszteletére, a logi-
kus gondolkodásra. E tudását transzponál-
ta előbb az oktatás megújításáról gondol-
kodva az oktatásra, majd később nevelői, 
pedagógiai munkájára, gyakorlatára. (Kot, 
2014; Korczak, 1982). Orvosi munkája so-
rán is folyamatosan készített feljegyzéseket 
a gyerekekről, s egyre inkább előtérbe ke-
rült nevelői elhivatottsága. 

„Az első hét évben épp egy ilyen sze-
rény helyi orvos voltam 
egy kórházban.” (33. o.) 
„Śliska, Pańska, Mariańska, 
Komitetowa. Emlékek – em-
lékek – emlékek. Minden 
egyes ház, minden udvar. Itt 
zajlottak a félrubeles vizitjeim, főleg éjszaka. 
A gazdag utcákban, gazdag családoknál a 
nappali konzultációkért három vagy öt rubelt 
kértem. (48. o.)„Ingyen kezeltem a szocialis-
ták, tanárok, újságírók, fiatal ügyvédek, még 
az orvosok gyerekeit is. Mindannyian haladó 
szelleműek.” (19. o.)

 „Otthagytam a kórházat az Árvaházért. 
Bűntudatom van. Először kényszerből utaz-
tam el – háború. Másodszor Berlinbe egy év-
re. Harmadszor – nem egész fél évre Párizs-
ba. A fényért, tudásért.” (51. o.) „A Doktor 
úr visszaemlékezései Londonról.” (64. o.)

„A következő időszakban egy kellemetlen 
érzés kísért, hogy dezertáltam. Elárultam 
a beteg gyereket, az orvostudományt és a 

kórházat. Hamis ambíció ragadott magával: 
orvos és egyben a gyermeki lélek szobrásza. A 
léleké. Se több, se kevesebb. […]

Jaj, te vén bolond, elrontottad az életet 
és az ügyet! ….A megérdemelt büntetést 
kaptad… Ezért csavarogtam éhesen Európa 
három fővárosának klinikáin! Jobb nem be-
szélni erről.” (33. o.)

Kétkedő önváddal „csavargásnak” mi-
nősíti azt az időszakot, amikor 1905 után 

már végzett orvosként, 
afféle peregrinusként, 
külföldi tanulmányútjai 
során a legtöbb tapasz-
talatot gyűjtötte. Pedig 
kiváló érzékkel választotta 

meg mestereit, mert a kor leghaladóbb 
gondolkodású, legkiválóbb gyermekgyó-
gyászaitól tanulhatott.10 Londont éppen 
csak megemlíti a naplóban, holott sorsfor-
dító hely volt több szempontból is. A Fo-
rest Hillen tett árvaházi látogatása döntő 
elhatározásokra juttatta, s ennek emlékei 
többször is visszatérnek az életműben. 
Először a közvetlen élményekről tudósító 
hasonló című elbeszélésében (Korczak, 
1911), majd 1937-ben a Mieczyclaw 
Zylbertalnak írt levelében. (Zylbertal in 
Veerman, 1991) Az elbeszélésben pontosan 
leírja, milyen rendkívüli hatással volt rá az 
a haladó szellemű nevelési rendszer, amit az 
ottani árvaházban látott, s ami a maga ter-

orvos és egyben a gyermeki 
lélek szobrásza

10   �E kapcsolatok közül kiemelkednek a következő személyiségek. Victor Henri Hutinel (1849–1933) francia gyer-
mekorvos, gyermekgyógyász professzor, a párizsi Gyermekkórház (Hópital des Enfants-Malades) igazgatója; 
Antoine Bernard-Jean Marfan (1858–1942) a francia gyermekgyógyászat úttörője, kiemelkedő alakja, folyóirat- 
alapító. A párizsi egyetem mellett elsőként létrehozott gyermekgyógyászati klinikát vezette, majd az egyetem 
professzora lett. Több gyermekgyógyászati innováció fűződik nevéhez (angolkór és diftéria kezelése, csecsemőtáp-
lálás stb.); Adolf Baginsky (1843–1915) német gyermekorvos, a berlini egyetem gyermekgyógyász tanára, alapítója 
a Zentralzeitung für Kinderheilkunde (1877), majd később az Archiv für Kinderheilkunde című lapoknak. Dr. 
Tulassay Tivadar és Dr. Cserháti Endre (210) tanulmányából közelebbről is megismerkedhetünk ezekkel a korszak-
alkotó századeleji gyermekorvos-nagyságokkal. A magyar szakember számára különösen érdekes, hogy a gyermek-
gyógyászok nemzetközi találkozóinak és szervezetének (IPA – International Paediatric Association) létrehozásában 
a magyar szakorvosoknak is kezdeményező szerep jutott. Bókay János a Nemzetközi Orvoskongresszuson 1909-ben 
emelt szót mindezért. Nem feledkezhetünk meg arról sem, hogy a pedológia, a gyermektanulmány kialakulásának 
történelmi idejében járunk, mely természettudományos ismeretekre alapozott, egyben komplex gyerekképpel lépett 
a nevelésügyi közbeszéd színpadára. (Molnár, 1913) Az orvostudományok és a pedagógiai tudományok kapcsola-
tának részletezőbb bemutatása meghaladja ezen írás kereteit.
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mészetességében valósította meg mindazt, 
amiről ő is sokat gondolkodott. Későbbi 
levelében arról írt, hogy Londonban, az 
árvaházi látogatást követően döntött arról, 
hogy nem alapít saját családot, hanem 
egész életét az árván maradt gyerekek fel-
nevelésének szenteli. Korczak 33 éves volt 
ekkor. Ugyanannyi idős, 
mint az édesapja volt az ő 
születésekor, s talán a ket-
tős identitás súlyos terhei és 
az őrült apa rávetülő árnya 
is hozzájárultak a krisztusi 
korban hozott döntéséhez. 
Egy év múlva megalapítja a 
varsói Zsidó Árvaházat.

Az Árvaház

A gyerekek pontos megfigyeléseiből is kö-
vetkezett, s nagyon jellemző Korczak neve-
lői felfogásra, hogy folyamatosan tanult a 
gyerekektől. „Szegény négy éves Iou-Ja a ja-
pán háború idejéből. Lengyel nyelven dedi-
káltam neki. Türelmesen tanította kínaiul 
tehetségtelen diákját. […]. De mindenkinek 
el kellene töltenie egy évet egy hasonló keleti 
faluban és elvégezni egy bevezető tanfolyamot 
egy négyévesnél. (33. o.) […] 
Erna tanított meg németül – 
Walter és Frieda már túl 
idősek, nyelvtanosok, 
könyvesek, tankönyvesek, 
iskolások voltak.” (34. o.) A 
kidobós labdajáték szabá-
lyairól „Egy tízéves szakértő tartott nekem 
előadást.” (23. o.) 

A gyerek-felnőtt, gyerek-gyerek vi-
szonyú kölcsönös egymástól tanulás 
jellemző volt az Árvaház életrendjére is. 
Ezt a békésebb időkben kialakított ne-
velési rendszert, a megszokott életrendet 

emberfeletti erőfeszítések árán próbálta 
megőrizni az Öreg Doktor a gettóban is, 
s ezzel a viszonylagos állandósággal adott 
valamelyes biztonságot a gyerekeknek. 
Naplójában csak az utcanevek változásai 
jelzik a beavatottak számára, hogyan kel-
lett a gettón belül is többször költöznie az 

Árvaháznak, egyre ros�-
szabb, zsúfoltabb, szegé-
nyebb körülmények közé: 
Krochmalna 92, Chłod​na 
33, Śli​ską 9, Sien​ną 16.

„Regináról majd ak-
kor mesélek, amikor a 
Krochmalna utcán álló fe-
hér ház neveltjeinek furcsa 

sorsára kerül a sor. A szürke Varsóban.” (19. 
o.) Az Árvaház Krochmalna utcai épületé-
nek elhagyása után, a háborútól szürkévé 
vált varsói gettóban majdnem ugyanúgy 
működik tovább az árvaház. Majdnem.

„A napot méréssel kezdtük. A május 
nagy visszaeséseket hozott. Az idei év ko-
rábbi hónapjai nem voltak rosszak, a május 
sem rémisztő. A legjobb esetben két hónap 
ínségesebb időszak vár ránk. … A gyerekek 
szombati mérésének órája – az erős érzelmek 
órája. Reggeli után iskolai ülés… A gyűlés 

után újság és bírósági ítéle-
tek [….] Az új gyermekek 
számára felfedezés lesz az 
újság.” (37. o.) 

Hosszan lehetne so-
rolni a vállaltan is haladó 

szellemiségű pedagógiai hagyományokra 
és reformpedagógiai előzményekre épü-
lő rendszer jellemzőit, amely a korczaki 
árvaház különleges, egyedi sajátja volt 
(Korczak, 1982). Bemutatni azt a gazdag 
tevékenység- és viszonyrendszert, amely a 
szimmetrikus gyerek-felnőtt viszonyra, a 
gyermeki aktivitásra, felelősi rendszerre, 

döntött arról, hogy nem 
alapít saját családot, hanem 
egész életét az árván maradt 

gyerekek felnevelésének 
szenteli

a kölcsönös egymástól 
tanulás jellemző volt az 

Árvaház életrendjére 
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önellátó munkára, önigazgatásra, dönté-
si szabadságra és felelősségre épül, saját 
újsággal, a gyerekek naplóival, a növendé-
kek önkormányzatával (Halasi, 2012), saját 
törvénykönyvvel, gyermekparlamenttel. 
Mindez éles ellentéte volt kora merev, po-
roszos cári iskoláinak, a nevelésről vallott 
felfogásnak, ahol a növendék tudásvágya, 
sajátos érdeklődése csak a játéktól ellopott 
időben kaphatott teret (Korczak, 2017. 63. 
o).

Naplójában Korczak 
visszaidézi azt a rendszert, 
amit az Árvaházban veze-
tett be. A gyermekek leír-
hatták (vagy lediktálhatták 
nevelőiknek) korábbi életük 
nyomasztó emlékeit, s ez 
sokat segített nekik abban, 
hogy feldolgozzák a trau-
mákat, megszabaduljanak azoktól. (Wolins, 
1967). Ezekben a naplókban kérdéseket 
is tehettek fel. Kérdezhettek nevelőiktől, 
gyerek pártfogójuktól (a 8 éves a 10 éves-
től!), de az Öreg Doktortól is. Megszokták, 
hogy mindig kapnak válaszokat. Ezt a ha-
gyományt a gettóban is megőrizték. 

 „Jakub ma írt egy verset Mózesről. Ha 
ma nem olvasom el, még megbántódhat.[…] 
Elégedettséggel vegyes szomorúsággal olvasom 
a naplókat, az övét és Moniusét. Korban 
különbözőek, olyannyira eltérőek az értelmi 
képességeik és életstílusuk is – mégis érzelmi-
leg hasonlítanak.” (53. o.)

A naplóírás hagyománya itt is ugyanaz, 
a helyzet most mégis más. „Az Árvaház 
most öregek otthona. Az elkülönítőben hét la-
kóm van, belőlük három új jövevény. Koruk 
a hétévestől a hatvanéves Azrylig terjed, aki 
lelógó lábbal az ágyon ül, és a szék karfájára 
támaszkodva jajgat.” […] A gyermekek ár-
nyékként közlekednek. Csak a felhámjuk ép. 
Alatta ott lappang a fáradtság, kedvetlenség, 
harag, lázadás, bizalmatlanság, szomorúság, 

vágyakozás. […] Naplóik 
fájdalmas komolysága. 
Vallomásaikra válaszolva 
az egyenlőség jegyében osz-
tozom velük. A mi közös 
élményeink – az övék és 
enyémek. Talán, talán kissé 
cseppfolyósabbak, hígabbak, 
ám ezt leszámítva ugyan-
olyanok.” (72. o.)

 
A gettóban is működtek a közös dön-

tések fórumai, a gyűlések, ahol az Árvaház 
minden tagja – így a személyzet is – egyen-
rangú részese a hozott döntéseknek. „A 
mosónőt és a gondnokot nem azért hívtam 
meg a Krochmalna utcai megbeszélésekre, 
hogy örömöt okozzak számukra, hanem 
hogy szakértőként javasoljanak és segítsenek 
nekünk olyankor, amikor egy nehéz helyzet a 
részvételük nélkül 3-as paragrafussal végződ-
ne.11” (84. o) 

Úgy tűnik, minél ijesztőbbekké váltak 
a külső körülmények, annál nagyobb 
felelősséget érzett Korczak a falak közé 
zárt gyerekek egyre aggasztóbbá váló sorsa 
iránt. Bonyolult, szövevényes viszonyok 

szimmetrikus gyerek-
felnőtt viszonyra, a 

gyermeki aktivitásra, 
felelősi rendszerre, önellátó 
munkára, önigazgatásra, 
döntési szabadságra és 

felelősségre épül

11 � Korczak az Árvaház Törvénykönyvének azon paragrafusára utal, mely szerint a tények pontos ismerete hiányában 
a (gyerek)bíróság eltekint az ítélethozataltól. Meggyőződése volt, hogy a gyermekeknek széleskörűen vannak jogaik, 
így joguk van ahhoz is, hogy panaszaikat komolyan vegyék, ügyeiket komolyan kezeljék. Az esetek differenciált 
megítélésében az „elkövető” szándékát is vizsgálva hoztak döntést. Nem a büntetés volt a cél, hanem a konfliktusok, 
a viselkedések okainak feltárása, a felek rávezetése hibáik belátására, a közösségben elfogadott normák betartására, 
s hogy ösztönözzék a változás-változtatás szándékát. (Korczak, 1982. 248-289. o.) Az sem véletlen, hogy Piaget, 
miután két alkalommal is meglátogatta az Árvaházat, a legnagyobb elismerés hangján szólt erről a nagy emberről, 
„akinek volt bátorsága felelősséget adni a gyermekeknek fegyelmi kérdésekben, s az egyes gyermekekre bízni a 
legnehezebb feladatokat”. (Halasi, 2012)
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uralkodnak a gettón belül,12 s a hivatalok 
közt lavírozva próbálja a gyerekek napi el-
látásához szükséges élelmet megszerezni. 

„Nehéz napom volt. Konferencia két úr-
ral, népjóléti mágusokkal. Majd két vizsgálat 
– az egyik az említett botrányhőssel. Majd az 
igazgatótanács ülése. Holnap – Dzielna utca 
39. (Központi Menhely).” (47.o.) „Voltam az 
Egészségügyi Hivatalban, valahogy elsimult 
az ügy, megbeszéltük, mi legyen a jövőt 
illetőleg. Két levelet írtam, két hivatalnak. 
Az egyik hivatalnak megírtam, hogy ígére-
tet teszek és az ígéretet nem tartom meg. A 
másik hivatalhoz kérdést intéztem, mit szán-
dékoznak tenni velem és új telephelyemmel a 
Dzielna utcában.” (17. o.) 

 A Dzielna utcában volt 
a Zsidó Tanács felügyelete 
alatt álló központi árvaház 
és menhely, az utcáról be-
hozott, elhagyott, haldokló 
gyermekek halál előtti 
utolsó menedéke. Naponta 10-15 gyerek 
is meghalt itt. Korczak lelkiismerete nem 
viselte el, hogy emberhez méltatlan körül-
mények között, mocsokban halnak meg 
itt az éhezés és a betegségek miatt végső 
stádiumban lévő gyerekek, amit még csak 
tetéz a lelketlen személyzet hanyagsága. 
1942 februárjában kérelemmel fordult a 
Zsidó Tanácshoz, melyben 200 árvaházi 
gyerekének gondjai mellett a gettó legkri-
tikusabb menhelyének kurátori teendőire 
is vállalkozik. (Korczak: The Application. 
In: Wolins, 1967). Egészségét is kockáztat-
va mintegy 500 fő gondjait vette vállára, 
hadakozva a méltóbb körülmények megte-
remtéséért.

Korczak naplóján folyamatosan vé-
gigvonul a halál gondolata. Gyermekként 
gondolkodott el először a halálról, s aztán 
orvosként és háborúkban gyakorta felme-

rültek a halállal kapcsolatos gondolatai. 
Fiatal orvosként meglepődéssel tapasztalta, 
hogy a gyermekek mennyire éretten és 
méltóságteljesen néznek szembe a halállal. 
(Korczak: The Application. In: Wolins, 
1967). Ezért is foglalkoztatták különösen 
a gyermek és a halál, a gyermek joga a ha-
lálra és az eutanázia kérdései. (Ez utóbbiról 
hosszasabban, külön is szól a naplóban.) 

„Nehéz dolog megszületni és megtanulni 
élni. Egy sokkal könnyebb feladatom maradt: 
meghalni. A halál után megint nehéz lehet, 
de nem gondolok erre. Az utolsó év, hónap, 
vagy óra. Szeretnék tudatosan és józanul 
meghalni. Nem tudom, mit mondanék a gye-
rekeknek búcsúzóul. Sok mindent szeretnék 

mondani, és úgy, hogy teljes 
szabadságuk legyen abban, 
melyik utat választják.” 
(79. o.) 

Az utolsó percig hitte, 
s tette, hogy így legyen. 

„Másnap, azaz tegnap – előadás. Tagore: 
Posta. Közönségsiker, kézfogások, szívélyes 
társalgási kísérletek. Az elnök asszony az elő-
adás után végiglátogatta a házat és megálla-
pította, hogy szűkös itt ugyan, de a zseniális 
Korczak szemmel láthatóan bebizonyította, 
hogy egy egérlyukban is képes csodát művelni. 
Ezért ítélték másoknak a palotákat.” (74. o.) 
A szikár tényközlő mondatok felett átsiklik 
a darabot nem ismerő olvasó, s inkább a 
színjáték utáni történéseket kommentáló 
keserűen fanyar szavakra, Korczak gúnyos 
iróniájára figyel. Pedig nem véletlenül vá-
lasztották Rabindranáth Tagore darabját, 
nem véletlenül játszották el a mesében, 
játszották mesebeliévé – valahol a dráma-
pedagógia és a pszichodráma határán – a 
halált a gyerekek jó két héttel az utolsó, 
végzetes gettóbeli nap előtt. 

12   �Hosszú Gyula a holokausztról szóló szöveggyűjteményében (Hossz, 2002) jelentős terjedelmet szentel a varsói gettó 
életének, így idézi Czerniakownak, a varsói Zsidó Tanács elnökének naplóját, Marek Edelmann Hanna Krallnak 
adott interjúját (ebben Korczak név szerint is szerepel).  

éretten és méltóságteljesen 
néznek szembe a halállal
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Korczak nem gondolt félelemmel a 
halára. A személyes számvetés sem keserű. 
„Az életem nehéz volt, ámde érdekes. Épp 
ilyet kértem az Istentől ifjúkoromban. Adj 
nekem, Istenem, nehéz, ámde szép, gazdag, 
magasröptű életet.” (71. o.) Pedig a gettó 
legreménytelenebb, „legszomorúbb kór-
házában” írja naplójának 
sorait, a „fizetés órájában”. 
A konkrét hely – mint 
láttuk másutt is – csak 
kiindulópont ahhoz, hogy 
a gondolatok a végtelen 
felé nyíljanak ki, elemelve 
mindent a reménytelenség-
től, hogy az a pillangókig, 
szöcskékig, Istenig érjen. Önmagáért nem 
aggódik. „Nem azért létezem, hogy engem 
szeressenek és csodáljanak, hanem hogy én 
cselekedjek és szeressek. Nem a környezetem 
feladata, hogy engem segítsen, az én felada-
tom, hogy törődjek a világgal, az emberrel.” 
(56. o.) Kamaszkori felismerése kitartott 
egy életre. Az emberekre, a gyerekekre fi-
gyelt folyamatosan. 

Naplójának utolsó előtti bejegyzése egy 
gyerekkori élményére rímel. Kisgyerekként 
sajátos Istent képzelt el magának, akihez 
saját imát költött, s ezt mondta magának 
minden este. Arról, hogy ártatlan szívű 
tudjon maradni, soha ne térjen le erről 
a választott útról, soha ne veszítse el a 

reményt. (Cohen, 1994). Anyja halálát kö-
vetően is született a halált nagyon egyéni 
módon megközelítő munkája. (Silverman, 
2017) A borzalmak őrült káoszában szüle-
tik egy hasonló ima. Az utolsó kiválasztott 
naplórészlet (89. o.), azt hiszem, nem igé-
nyel külön szövegmagyarázatot.

„Mi Atyánk, aki a men�-
nyekben vagy.
 Ezt az imát az éhség és 
rabság faragta.
 Mindennapi kenyerün-
ket.
 Kenyeret. 
Hisz mindaz, amit meg-
élek, valóban megtörtént. 

Volt.” 

Megtörtént, valóban. Bevégeztetett. 
S hogy mégsem ez a kép marad meg ben-
nünk, hanem valami sokkal emberibb, az 
a korczaki humanizmusból adódik, ami 
az utolsó bejegyzésig jellemezte naplóját: a 
gyerekek, az emberek iránti felelősség. Vér 
és pokol körülötte, s ő – mint más regge-
leken – a virágokat locsolja az ablakban. 
Üzenet ez is. A fegyvercsövekkel szembe-
néző humanista üzenete, aki szinte testével 
védi a gyerekeit, s aki a reá fölpillantó 
fegyveres katonáról is emberként próbál 
gondolkodni. 

nem azért létezem, hogy 
engem szeressenek és 

csodáljanak, hanem hogy 
én cselekedjek és szeressek
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TANULMÁNYOK

BAKOS ANTÓNIA – TISZAI LUCA

 
Súlyosan-halmozottan fogyatékos felnőttek 

figyelmi és emlékezeti működésének elemzése 
zenehallgatás közben

 
„Vannak a léleknek régiói, melyekbe csak a zene világít be.”1

ÖSSZEFOGLALÓ

A súlyosan-halmozottan fogyatékos személyek képességprofilja – a sérülés természete és a 
társuló fogyatékosságok által – egészen egyedi lehet. Közös jellemző a kommunikáció, a 
mozgás és a szenzoros funkciók akadályozottsága. A WHO 1992-es közismert definíciója 
szerint az ebbe a csoportba tartozó emberek IQ-pontja 20-nál kisebb értékű. Ezt a megha-
tározást a szakma egyöntetűen elavultnak tartja, és a szakemberek legtöbbje kételkedik a 
mért vagy becsült alacsony intellektuális képességekben. Ennek ellenére az alacsony, 20–30 
IQ-pont továbbra is a diagnózis központi eleme, annak ellenére, hogy az intelligencia mé-
résére használt standardizált eszközök ezeknél az átlagostól extrém módon eltérő képessé-
gekkel rendelkező személyeknél nem megbízhatóak. A kutatás célja, hogy új utakat keres-
sünk a súlyosan-halmozottan fogyatékos személyek kognitív funkciói, azon belül is a 
figyelmük, emlékezetük és tanulási képességeik mérésében. Kokas Klára módszere, a moz-
dulatokkal való zenebefogadás programja és ennek videóelemzéssel végzett kutatásai szol-
gáltak alapul a zenebefogadó mozdulatok videóelemzéséhez. 

Chopin a-moll keringőjének többszöri meghallgatását vettük videóra, az elemzést pedig  
Dr. Pásztor Zsuzsa tanulmányunkban ismertetett szempontjai alapján végeztük. A zene 
és a mozdulat ősi kapcsolatát, melyek a test és a kéz különböző mozgásaiban nyilvánultak 
meg, Marc Leman „embodied music cognition”2 elmélete alapján értelmeztük. Ez a teória 
a zene időbeli és egyéb minőségi jellemzőivel való összehangolódást és az érzelmi ráhango-
lódást testi, mozgásos tapasztalatként értelmezi. Ez a nézőpont új perspektívát jelenthet a 
kognitív képességek feltérképezésében. Az arckifejezések és a mosolyok zenei anticipációra 
és annak beteljesülésére utalhatnak, amely a dopaminrendszer működésével is kapcsolatba 
hozható. 

Kulcsszavak: súlyos-halmozott fogyatékosság, Kokas-módszer, zenehallgatás, kognitív 
funkciók, gyógypedagógia

1   �Kodály Zoltán: Mire való a zenei önképzőkör? In: Kodály Zoltán (1982): Visszatekintés I. (Sajtó alá rendezte Bónis 
Ferenc.) Zeneműkiadó, Budapest. 154–157

2   �A kifejezésnek nincs elfogadott magyar fordítása; a jelentése a testi tapasztalatok és a zene megértésének összekap-
csolódása.
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a gyógypedagógiai 
pesszimizmust felváltja 

az optimizmus, a 
nevelhetőségbe, 

fejleszthetőségbe vetett hit

BEVEZETÉS

Magyarországon a súlyosan-halmozottan 
fogyatékos gyermekek oktatásának, fejlesz-
tésének története az 1800-as évek végén, 
Frim Jakab munkásságával kezdődött, aki 
hangsúlyozta, hogy „nem elég emberbaráti 
szempontból megvédeni őket a szegénység-
től, éhezéstől és kiközösítéstől, hanem 
’gyógyítással-neveléssel’ képezni kell őket” 
(Hatos, 1959, idézi Gál, 2010). Felhívta a 
figyelmet a személyre szabott bánásmód 
fontosságára és a zene nevelő erejére. 1961 
és 1993 között a törvényi szabályozás 
„képezhetetlenné” 
nyilvánította őket, kizárva 
őket a gyógypedagógiai 
nevelésből. Kirekesztetté 
váltak – úgy vélekedtek fe-
lőlük, hogy csak „felügyelő-
re” van szükségük, aki 
ápolja őket. Márkus Eszter 
ennek kapcsán gyógypeda-
gógiai pesszimizmusról beszél, hiszen a 
„képezhetetlen”, „nevelhetetlen” vagy „ok-
tathatatlan” mind olyan fogalmak, ame-
lyek negativitást sugallnak. Ám a fogyaté-
kos állapotról való közgondolkodás 
megváltozása jelentős változást hozott; an-
nak a folyamatnak lehetünk részesei, ami-
kor „a gyógypedagógiai pesszimizmust fel-
váltja az optimizmus, a nevelhetőségbe, 
fejleszthetőségbe vetett hit, ami a szűkebb 
értelmű iskolai ’oktathatóság’ követelmé-
nyeit megváltoztatja, a nevelés lehetőségé-
nek fogalmát jelentősen kitágítja” (Márkus, 
2005. 32. o.). 

Bár a súlyos-halmozott sérülés megha-
tározása az évek során sokat alakult, ma 
sem egységes. Az orvosi, jogi és gyógype-
dagógiai megközelítés más szempontokat 
emel ki, a nemzetközi szakirodalomban 

pedig mind a célcsoport megnevezésében, 
mind meghatározásában jelentős különb-
ségek vannak. Sokáig a WHO 1992-es 
kritériumrendszerét tekintették mérvadó-
nak. Ennek alapján súlyosan-halmozottan 
sérültnek tekinthetőek a 20 pontnál ala-
csonyabb IQ-val rendelkező személyek. Ez 
a kategorizálás annál is inkább megkérdő-
jelezhető, mert az átlagostól extrém módon 
eltérő képességstruktúra miatt az IQ ebben 
az esetben hagyományos tesztekkel nem 
mérhető. A standardizált tesztek megbíz-
hatóságát számos szerző megkérdőjelezi 
az érzékelés-észlelés és a mozgás területét 
érintő fogyatékosságok esetében, mint pél-

dául a siket-vakság vagy 
a cerebrálparézis3 (Crisp, 
2007; Fagan, 2000; 
Klassen és mtsai, 2005; 
Sattler 2002).

Nakken és Vlaskamp 
2007-es, szintén vitatha-
tó definíciója szerint az 
értelmi sérülés ez esetben 

„olyan súlyos, hogy hagyományos tesztek-
kel nem mérhető” (84. o.) Ezzel szemben 
Lányiné (2001) meghatározása megkérdő-
jelezi az értelmi fogyatékosság diagnózisát, 
és a gyógypedagógiai szemlélet változását 
is megemlíti: 

A halmozottan fogyatékos személyek 
között jellegzetes típust képviselnek a sú-
lyosan-halmozottan fogyatékosok. Ese-
tükben a leggyakoribb a súlyos, agyi ere-
detű mozgáskorlátozottság és a motoros 
beszédzavar kombinálódása, de a súlyos 
értelmi fogyatékosság is előfordulhat. 
Ők voltak a populációból a leginkább 
elhanyagoltak; emberi szükségleteiket, 
kommunikációs igényeiket sokáig nem 
ismerték fel, képezhetetlennek tartották 
őket. (109–110.)

3   agyi eredetű bénulás
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Márkus (2005) kiegészítése alapján 
ez a definíció „tovább finomítható azzal, 
hogy az adott pillanatban a súlyos értelmi 
fogyatékosság tüneti képét mutat(hat)ja a 
vizsgált személy” (45. o.).

A súlyosan-halmozottan fogyatékos 
személyek kognitív funkcióinak objektív 
vizsgálata a beszéd hiánya és a manipu-
láció, valamint a fixálás 
gyengesége miatt hagyomá-
nyos tesztekkel a legtöbb 
esetben nem megvalósít-
ható. A gyógypedagógiai 
gyakorlatban a PAC tesztet, 
a Fröhlich-féle fejlődésdiagnosztikai lapot 
és a Straßmeier-fejlődési skálát használják, 
amelyet gyakran nem az érintett személy 
közvetlen vizsgálatával, hanem a szülő 
vagy a gondozó kikérdezése alapján tölte-
nek ki. Ezek az eljárások nem tekinthetőek 
tesztnek, mert a vizsgált személyt nem 
helyezik egy általános skálára az elért pont-
számai alapján. A szemlélet és a definíció 
változásai lassan válnak a gyakorlat ré-
szévé; Márkus 2005-ben leírt szavai a mai 
állapotot is jellemzik.

 
Az egészségügyi adminisztráció doku-
mentációiban általában, de gyakran a 
szakértői és rehabilitációs bizottságok 
orvosi, gyógypedagógiai, pszichológiai 
szakvéleményeiben is a BNO-10 kód-
rendszerét találjuk. A súlyosan, legsú-
lyosabban fogyatékosok esetében – az 
„értelmi elmaradást” vezető tünetként 
kezelve – a mentális retardáció fogalmán 
belül a hagyományos intelligenciatesz-
tekkel mért elmaradás fokával jellemzik 
leginkább a gyermekeket, illetve az 
egyéb vizsgálatok és megfigyelések alap-
ján sorolják a gyermekeket a „súlyos” és 
„igen súlyos” kategóriákba. (39. o.) 

Ez azt jelenti, hogy annak ellenére, 
hogy több szakma képviselőinek egyetér-
tése szerint a standardizált tesztek súlyo-
san-halmozottan fogyatékos személyek 
esetén nem megbízhatóak, a diagnózis 
felállítása, különösen felnőttek esetén, ma 
is az említett BNO-10 protokollja szerint 
történik. A sok esetben csak becsült IQ 

pontszám továbbra is 
mint diagnosztikus kri-
térium szerepel az orvosi 
dokumentációban (F72, 
súlyos mentális retardáció 
– IQ 20–34 között, illetve 

F73 igen súlyos mentális retardáció, IQ 20 
alatt), megerősítve a korábbi pesszimista 
attitűdöt. 

KUTATÁSUNK ELŐZMÉNYEI, 
CÉLKITŰZÉSEI

Kutatásunk tíz év gyakorlati tapasztalaton 
alapul. Ipolytölgyesen, a Szent Erzsébet 
Otthonban a lakóknak 2007 óta van lehe-
tőségük Kokas-foglalkozásokon részt ven-
ni. Kokas Klára módszere az individuum 
spontán, sajátos, zene indította mozgásait 
használja (Kokas, 1992; 1999). Korábbi 
videóelemzések alapján elmondhatjuk, 
hogy a zenehallgatás közben spontán meg-
jelenő mozdulatok, gesztusok, mimikai 
változások közvetlen kapcsolatban vannak 
a hallgatott zenemű formai, szerkezeti, 
metrikai sajátosságaival (Szűcs-Ittzés és Ti-
szai, 2016); többszöri meghallgatás esetén 
a mozdulatok egyre pontosabban követik a 
zenei változásokat. Tapasztalt zenehallga-
tók gyakran először hallott zenére is pon-
tosan mozdulnak, és bizonyos zenei motí-
vumokat megjegyeznek, például várják 
egy-egy zenei részlet visszatérését, mosol�-
lyal jelzik várakozásuk beteljesülését, a ze-
nei csúcspontot vagy zárlatot.

mosollyal jelzik 
várakozásuk beteljesülését
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Pásztor Zsuzsa videóelemzései 
Kokas Klára zene-mozgás 
programjáról

Kokas Klára Pásztor Zsuzsát kérte fel az 
óráin készült videófelvételek elemzésére, 
aki rögtön meglátta a zene és a gyermekek 
mozgása közötti mélységes kapcsolatot. 
Arra a következtetésre jutott, hogy a moz-
gásos zenehallgatás már egészen fiatal élet-
korban a zene teljes befogadásához juttatja 
el a gyermekeket, akár évekkel a módszeres 
zenetanulás megkezdése előtt. Megfigyelte 
a mozgásrögtönzések zenei összefüggéseit, 
a tempók, ritmusok, dallamok, harmóniák, 
formák, érzelmek és gondolatok tükröző-
dését a kisgyermekek mozgásaiban. 

A zene-mozgás gyakorlat olyan ősi 
kódolású idegrendszeri programot hoz 
működésbe, mely minden embernek 
veleszületetten a sajátja. Ennek anató-
miai, élettani bázisát az 
ember szervezete öröklöt-
ten magában hordozza. 
Mivel a hangingerre való 
reflexes, ösztönös moz-
gásreagálásokat hordozó, 
ősi öröklésű idegrendszeri 
struktúrák az ember 
egyedfejlődése folyamán korábban érnek 
be, mint a fejlődéstanilag fiatalabb intel-
lektuális területek, ezért jóval hamarább 
kondicionálhatók a zenei nevelés által. 
Így lehetséges az, hogy az ösztönös meg-
közelítésű zene-mozgás gyakorlatban 
a gyerekek már kicsi korban megélnek 
olyan zenei élményeket, amelyek tudatos 
tanulás útján csak később lesznek meg-
közelíthetők. (Pásztor, 2003, o.n.)

Megfigyelte, hogy a zene által kiváltott 
reflexes, ösztönös mozgások idomulnak 
az elhangzó zeneművekhez: a gyerekek a 

zene frazeálását, ritmikai, formai elemeit, 
a periódust, rondót, visszatérést, a kisebb 
és nagyobb zenei formákat megjelenítik a 
mozgásban, mindezt virtuóz ügyességgel 
(Pásztor, 2003; 2016). 

A zene-mozgás koncepció már a tanulás 
kezdetétől fogva a nagy egészet, a teljes-
séget ragadja meg, és abból bontja ki az 
elemi összefüggéseket. Egyedülálló mó-
don viszonyul a zene hatására kiváltódó 
reflexes, ösztönös mozgáshoz és ezt hasz-
nálja föl a zene megközelítésére. A zenét 
kísérő spontán mozgás segítségével olyan 
információs csatornát nyit meg, amely az 
alapfoktól kezdve lehetővé teszi a zenével 
való teljes azonosulást. (Pásztor, 2016. 
15. o.) 

A zene-mozgás program egyszerre ta-
nulás is: a gyermekek mozgáskompozíciói 
többszöri meghallgatás során folyamatosan 
fejlődnek, finomodnak, az elsőre meglepő 

zenei fordulatokat – pl. 
hirtelen tempóváltást, 
generálpauzát, a darab 
végét jelző zárlatot – meg-
jegyzik, és a többszöri 
meghallgatás során ehhez 
alakítják mozgáskompo-
zíciójukat (Kokas, 2003). 

A modern kutatók közül többek között 
Marc Leman (2007) foglalkozik a mozgás 
és a zene kapcsolatának feltárásával. Teóri-
áját, amely sok közös vonást mutat Pásztor 
Zsuzsa magyarázatával, az Embodied Music 
Cognition Meditation Technology című 
könyvében foglalta össze. Elmélete szerint 
a zenei folyamatok során az emberi test 
közvetítőként vesz részt az információköz-
lés folyamatában: az emberi agy a zene ér-
telmezéséhez mozdulatokat használ, amely 
egyszerre tekinthető tanult és született 
kogníciónak. A gesztusok és mozdulatok 
elengedhetetlen részét képezik a zene befo-

a gesztusok és mozdulatok 
elengedhetetlen 

részét képezik a zene 
befogadásának
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gadásának, fontos szerepük van a kognitív 
és az emocionális feldolgozás összetett 
belső hálózatában. A kifejezés több, mint 
a zene hatására végzett cselekvés: sokkal 
inkább tekinthető a zene értelmezésében 
elengedhetetlen eszköznek. Leman (2007) 
konklúziója, hogy a zenét mozgással ért-
jük meg, melynek három szintje van: a 
mozgásnak a zene ritmusával, tempójával, 
időbeli egységeivel való összehangolódása 
(synchronisation), a mozgás 
komplex zenei jelenségekre 
való válasza (embodied 
attuning) és a zenehall-
gatás érzelmi összetevője 
(empathy).

Kokas Klára módszerének 
adaptációja

Kokas Klára módszerét a cikk egyik szerző-
je adaptálta az otthon lakóinak igényeihez. 
(A másik szerző, aki a mozgások kódolását 
végezte, a vizsgálat előtt nem ismerte a ku-
tatás alanyait.) Az intézményben van egy 
kizárólag erre a célra használatos szoba, 
melynek berendezése az évek során fokoza-
tosan alakult ki. A zenehallgatásra használt 
terem bútorzata gumimatracokból és gu-
mifotelekből áll. A levegővel telt matracok 
több zenehallgató kedvelt helyévé váltak, 
így újabb, hasonló bútor került a szobába. 
E matracok kettős funkciója a mozgás segí-
tése és a zene hullámainak közvetítése. A 
speciális bútorok rugalmasságukkal segítik 
a mozgást, a saját testről való proprioceptív 
tapasztalatok4 szerzését. A levegővel telt 
közeg az akusztikus élményt fizikailag 
érezhető rezgésekké alakítva teszi teljessé a 
zene élvezetét. A vibroakusztikus terápiák 
is ezt a jelenséget használják ki: a hangvib-

ráció olyan ingereket stimulál, melyek 
újabb reakciókat válthatnak ki, ezzel hatva 
több érzékszervre is (Fekete, 2009). Tíz év 
tapasztalatai azt mutatták, hogy a résztve-
vők élvezik ezeket az alkalmakat, figyelem-
koncentrációjuk zenehallgatás közben 
megnövekszik. Az évek során az agresszív 
reakciók szinte teljesen megszűntek, a ze-
nére való odafigyelést gyakran a zenével 
összehangolt mozgások megjelenése, míg 

más esetben éppen a szte-
reotip mozgások, az 
autostimuláció, 
autoagresszió zenehallga-
tás közbeni csökkenése 
vagy megszűnése jelzi. 
Szűcs-Ittzés és Tiszai 
(2016) megfigyelései sze-

rint nagyon beszűkült mozgásrepertoár 
esetén nem jelennek meg új mozgások, vi-
szont a gyakran végzett sztereotip mozgás-
minták összehangolódnak a zenével.

Zenei anticipáció5

A zenei anticipáció a zenehallgatás egyik 
sokat kutatott területe: a zenehallgatás a 
dopaminrendszerhez kapcsolható, a zenei 
jutalom pedig a függőségekhez hasonlóan 
működik (Salimpoor, 2011). Gebauer, Vuust 
és Kringlebach (2012) szerint a dopamin-
rendszert a zenei anticipáció hozza műkö-
désbe. Vagyis elképzelünk egy zenei szer-
kezetet, jelenséget, ami az agyunkban a 
függőségekben jellemző sóvárgás állapotát 
idézi elő, a várt harmónia meghallása pe-
dig beteljesíti a várakozást: dopamin ter-
melődik, amit jutalomként érzékelünk. 
Például egy fúgában várjuk a téma újrain-
dítását, egy rondó formájú zenében a téma 
újabb és újabb visszatérését, bizonyos har-

a várt harmónia meghallása 
beteljesíti a várakozást: 

dopamin termelődik, amit 
jutalomként érzékelünk

4   A propciocepció jelentése testérzékelés, a végtagok, testrészek helyzetének érzékelése
5   Jelentése: megelőlegezés – olyan előzetes feltevés, amit később a tapasztalat igazol.
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móniák esetén a zárlatot. Olyankor, ami-
kor nem az elképzelt módon folytatódik a 
zene, két eset lehetséges: vagy tetszik a ze-
nehallgatónak, hogy a zeneszerző „megvic-
celte”, vagy sem. Az utóbbi esetben semmi 
nem történik, ám az első esetben szintén 
dopamin termelődik, sőt, ez az állapot, 
amelyet a szakirodalom „positive 
prediction error”6-nek nevez, erőteljesebb 
zenei jutalomként funkcionál, mint a vára-
kozás beteljesedése. Megfigyeléseink sze-
rint zenehallgatóink, különösen L. gyakran 
válaszol mosollyal egy-egy zenei részletre, 
többszöri meghallgatás során a kedvenc ré-
szei előtt gyakran mosolyog. Megfigyel-
tünk mosolyokat olyan zenei meglepeté-
seknél is, ahol a zeneszerző eltért az addigi 
rendszertől, és valamilyen váratlan fordula-
tot alkalmazott (tipikusan ilyen az álzárlat 
jelensége, vagy az addigi metrumérzet ideig- 
lenes megváltozása, pl. hemiolák7 esetén). 

Zenehallgatóink az először hallott mű-
veknél is gyakran a mozgás megváltoztatá-
sával jelzik a szerkezeti egységeket, új zenei 
gondolatokat. Ezen jelenségek felismerése 
absztrakció révén lehetséges: a zenehall-
gató tudja, hogy egy adott stílusban mi 
„szokott” történni, vagyis induktív módon 
szabályt alkot, és ez alapján az adott hely-
zetben elképzeli az ilyenkor szokásos foly-
tatást. Pásztor Zsuzsa megfogalmazásában: 

A zenei benyomások transzponálása a 
mozgás közegébe hasonló elvonatkoztató 
művelettel valósul meg, mint amilyen 
a beszédben történik. A mozgásnyelven 
való megnyilatkozás lényegében szintén 
elvont tartalmakat kifejező jelképek al-
kotását és kezelését jelenti, mint amilyen 
a beszéd fogalomalkotása és szóhasznála-
ta. (Pásztor, 2003, o.n.)

A KUTATÁS LÉPÉSEI

Jelen kutatás célja az volt, hogy a zenehall-
gatás során megtapasztalt látható testi re-
akciókat leírjuk abban a reményben, hogy 
a zenére adott válaszok által betekintést 
nyerhetünk a zenehallgatók tanulási folya-
mataiba. Különösen a figyelem, az emléke-
zet és az anticipáció előbb leírt jelenségeire 
kerestünk közvetett bizonyítékokat. A vizs-
gálatot az otthon két, egymástól független, 
nem rokoni kapcsolatban álló súlyosan-
halmozottan fogyatékos felnőtt lakójával 
végeztük, a résztvevők gondnokainak bele-
egyezésével. 

A kutatás során Chopin a-moll keringő-
jének többszöri meghallgatása során ala-
nyaink mozgását rögzítettük. A reakciókat 
elemeztük, értékeltük. Elsődleges célunk a 
figyelemkoncentráció és az emlékezet mű-
ködésére utaló jelek megfigyelése és leírása 
volt, pl.: arckifejezés, kézmozdulatok, ujjak 
mozgatása, a test helyzete. Összefüggéseket 
kerestünk a hallgatott zene és a mozdu-
latok között. A kutatás alanyaival tíz éve 
dolgozó egyik szerző a vizsgálat lebonyolí-
tásában segített, míg az elemzést – mozgás-
elemzésben jártas szakértő bevonásával – a 
vizsgált személyeket azelőtt nem ismerő 
másik szerző végezte.

Zeneválasztás

A vizsgálathoz azért választottuk Frédéric 
Chopin a-moll keringőjét, mert visszatérő 
motívuma könnyen megjegyezhető, rövid, 
így fülbemászó. Emellett Chopin romanti-
kus stílusa kirobbanó érzelmekkel teli, így 
hallgatója is teljes lélekkel átélheti ezt a ze-

6   pozitív előjelzési hiba
7   A reneszánsz zenében gyakori ritmusképlet, két ritmikai egység alatt három azonos értékű hang szólal meg.
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nei hatást. Az alaphangnem a-moll, ami a 
középrésznél is domináns marad, annak 
dacára, hogy a melléktéma A-dúrban író-
dott (1. ábra). Ez a megoldás Chopin sajá-
tos fordulata, több művében is fellelhető. A 
3/4-es feszes lüktetés klasszikus keringő-
jellegzetesség, ami meghatározza a lassú, 
kissé melankolikus, ám mégis feszes tem-
pót. A mollos hangnem a köztudatban a 
szomorúságot szimbolizálja – e műnél 
azonban fontos megemlíteni, hogy a mel-
léktéma dúrban íródott.

Az egész darab 56 ütemből áll. A mű-
vet A (1–16 ütem), B (17–24 ütem), C (25–
40 ütem), és A variáns (41–56 ütem) ré-
szekre osztottuk (A variáns, mert 10 ütem 
teljesen megegyezik a 15 ütemből). Az A 
rész a főtémával kezdődik, ez visszatér a C 
és A variáns részekben. Fontos, hogy a fő-
téma mindig felütéssel kezdődik. A trillák 
sokasága a B és C részekben található, ezek 
mellé magasabb hangok is társulnak, eze-
ket a részeket a szerző meg is ismétli.

A

B

C

A videófelvétel körülményei

A Kokas-foglalkozások az intézmény leg-
felső emeletén található teremben folynak, 
viszonylag messze a mindennapos zajoktól. 
Ebbe a matracos terembe kísértük eltérő 
időben, külön-külön az alanyainkat, és ké-

nyelmesen leültettük őket egy jól látható 
helyre, az egyik gumifotelbe. A zenefoglal-
kozások során megszokott szobában isme-
rős és ingerszegény környezet fogadta őket, 
így csak a zenére koncentrálhattak. Az ele-
jén elmondtuk, hogy egy új zenedarabot 
hoztunk meghallgatásra, és kíváncsiak va-
gyunk, hogy mennyire tetszik nekik. Nem 

1. ÁBRA
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volt új a helyzet, hiszen máskor is segéd-
keztek hasonló vizsgálatok során. Elhelyez-
tük a kamerát velük szemben. Amikor el-
helyezkedtek a nyugalmi pozícióban, 
megkezdődött a felvétel. Azokat a mozgá-
sokat is rögzítettük, amikor még nem szólt 
zene (hogy elemezni lehessen a legelső 
mozdulatoktól, attól a pillanattól, amikor 
meghallják a hangokat). Többször meg-
hallgattattuk velük az 
a-moll keringőt. L. négy-
szer hallgatta meg a zenét, 
E. a harmadik meghallga-
tás után kilépett a vizsgálati 
helyzetből, így csak három 
meghallgatást rögzítettünk. 
A lejátszások között nem tartottunk szüne-
tet, csak annyit, amíg újra elindítottuk a 
darabot. Az elemzéshez összesen 30 perc-
nyi videóanyag állt rendelkezésünkre.

A vizsgált személyek bemutatása

Vizsgált alanyaink L. és E. Mindketten 
kezdettől résztvevői a Kokas-foglalkozá-
soknak. Kutatásunk során 
azért esett rájuk a választás, 
mert mindketten szinte fo-
lyamatosan mozognak a ze-
nére. L. a teljes zenei folya-
matot mozgással szokta 
követni, míg E. mozgása 
szakaszos, de kifejező.

L. 33 éves nő, 30 éve az otthon lakója. 
Mozgáskorlátozott, segítséggel vagy ka-
paszkodva jár, izmai spasztikusak (feszesek, 
görcsösek). Gégekanülje van, verbálisan 
nem kommunikál. Diagnózisa „retardatio 
psychomotorica”, 2003-ban kelt pszichi-
átriai szakvéleménye szerint „éber tudatú, 
kontaktusba nem vonható”. Értelmi képes-
ségeiről ezt olvashatjuk: „igen súlyos fok-
ban mentálisan retardált”, „IQ 20 alatt”, és 

„2 éves kor alatti gyermek szellemi szintjé-
nek felel meg”. 2017-ben készült elmeszak-
értői véleménye szerint „a legegyszerűbb 
utasításokat sem érti, nem teljesíti”, „kri-
tikusan alacsony, idiotia szintű szellemi 
fogyatkozás jellemzi”. A pedagógiai do-
kumentációból megtudható, hogy súlyos 
értelmi fejlődésbeli elmaradottsága mellett 
vak, beszélni nem tud, folyamatos felügye-

letre, ápolásra, gondozásra 
és teljes ellátásra szorul. 
Pozitívumként azt emlí-
tik, hogy szobatiszta, az 
elé tett ételt képes egyedül 
elfogyasztani, és szívesen 
hallgat zenét. Tapaszta-

lataink szerint is szeret zenét hallgatni, a 
zenét mozgásával akár egy órán át is folya-
matosan, nagy pontossággal követi. Jellem-
zően törzsével mozog, hintázik, kiegészítve 
ezt a kezek, illetve leginkább a kézfejének 
és lábfejének, sőt nyáron, szandálban lábuj-
jainak mozgásával.

E. 32 éves nő. Diagnózisa minden 
részletezettség nélkül „mentális retardá-
ció”, szakértői véleményéből kiderül, hogy 
gyengénlátó. 2003-ban kelt pszichiátriai 

szakvéleménye szerint 
„egy-egy szót mond, kom-
munikálni nem lehet ve-
le”, „súlyos fokú mentális 
retardáció IQ: 30”, „szel-
lemi kor 4 évesnek felel 
meg”. 2017-ben kelt elme-
szakértői vélemény szerint 

„egyetlen artikulált szó tőle nem nyerhető”, 
„figyelme nem kelthető fel és nem irányít-
ható”, „súlyos szellemi elmaradottsága mi-
att semmiféle fejlesztő foglalkozásban nem 
képes részt venni”. Tapasztalataink szerint 
E. szereti a zenét, a hallott zenére mozog. 
Mozgásában nem korlátozott, zenehallga-
tás közben ülő és álló testhelyzetben is a 
leggyakrabban törzsével, fejével, karjaival 
követi a zenét. 

a zenét mozgásával akár 
egy órán át is folyamatosan, 

nagy pontossággal követi

elmaradottsága miatt 
semmiféle fejlesztő 

foglalkozásban nem képes 
részt venni
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Az elemzés módszerei

A kutatás módszereként a videóelemzést 
választottunk. Wosch és Wigram (2007) 
összefoglaló gyűjteménye mutatja be a ze-
nére adott mozgások, gesztusok és tekinte-
tek elemzését: a mikroanalízis módszereit 
és alkalmazási lehetőségeit a zeneterápiá-
ban. Magyarországon Dr. Pásztor Zsuzsa 
végzett Kokas Klára felkérésére hasonló 
kutatásokat. Jelen kutatásban Pásztor Zsu-
zsa tanácsait követve választottuk ki az 
elemzés szempontjait. Megfigyeltük a vizs-
gált személy testhelyzetét, a gerinc ízületei-
nek elmozdulását. A következő szempont a 
fej helyzete: a fej leszegése, felemelése vagy 
oldalra fordulása érzelmi állapotokról árul-
kodik. Végül megfigyeltük, 
hogy a végtagok egyes ízü-
leteiben, a vállban, könyök-
ben, csuklóban, ujjakban, 
illetve a csípőben, térdben, 
bokában, lábujjakban mi-
lyen elmozdulások történ-
nek; leírtuk ezen mozgások 
irányát, sebességét, erőki-
fejtését, súlyozását, szim-
metriáját, aszimmetriáját. Az arckifejezé-
sekre külön hangsúlyt fektettünk. A 
kutatás során többször visszanéztük a fel-
vételeket, a lényeges mozdulatokat leje-
gyeztük. 

Az elemzés megkönnyítéséhez a darab 
kottaképét használtuk, és a keringőt négy 
részre osztottuk fel. Ezeket A, B, C, Av 
betűkkel jelöljük. A reakciókat ütemről 
ütemre elemeztük. Minden mozdulatot, 
arckifejezést, kézmozdulatot összeegyez-
tettünk a kottában szereplő hanggal, és je-
löltük a helyét. Ezt megismételtük minden 
meghallgatásnál, majd összehasonlítottuk 
a reakciók helyét, intenzitását, előfor-

dulásuk gyakoriságát. A különbségeket, 
egyezéseket, változásokat és folyamatokat 
rögzítettük. 

Első vizsgálat: L. reakciói

Az első hallgatásnál a vizsgált személy, L. 
nyugalmi pozícióban ült, szokás szerint 
már várta, hogy zeneszót halljon. Enyhe 
ringatózó mozgást végzett.

Első meghallgatás

Amint elkezdődött a darab, rögtön meg-
változott mozgásának ritmusa, és össze-
hangolódott a keringő egyenletes lükteté-

sével. Minden hangra 
pontosan mozdult, akár-
csak egy metronóm. Az 5. 
hang után, azaz a második 
ütemben hajszálpontosan 
sikerült visszaadnia a tem-
pót. Egész testével rugózó 
mozgást végzett egészen 
az utolsó ütemig.

Amint meghallotta 
a B és C részek ismétléseit, észrevehetően 
sokat nyúlt az arcához. Ilyet vélhettünk 
felfedezni a B rész ismétlés végén a 23–24. 
ütemben, amit azután a C részben már 
sokkal tovább megtartott, itt volt a leg-
intenzívebb az archoz érése több ütemen 
keresztül. A részek közötti váltásnál min-
dig letette a kezét, így pl. a 40–41. ütem 
között; mintha ezzel jelezte volna, hogy va-
lami más fog következni, pedig még sosem 
hallotta a darabot.

Az utolsó hangoknál, az 55. ütemben 
pedig észrevehetően leengedte a vállait, 
egyfajta jelzésként a zárásra (1. táblázat).

minden mozdulatot, 
arckifejezést, kézmozdulatot 

összeegyeztettünk a 
kottában szereplő hanggal, 

és jelöltük a helyét
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1. TÁBLÁZAT 

Az első meghallgatás eredménye, L.

Ütemszám 1–2. 2. 23–24. 40. 55.

Zenei forma kezdés kezdés B rész zárása C rész vége, 
felütés lezárás

Reakció
ringatózás  

(1. ütem előtt 
kezdődik)

5. hangtól 
egyenletes 
lüktetésre 
ringatózik

arcához nyúl leteszi a kezét leengedi a 
vállát

Forrás: saját szerkesztés

Második meghallgatás

Ahogy másodjára elindult a darab, L. fel-
vette a lüktetést a 3. ütemtől, de az előző-
höz képest most felezve a tempót. A felis-
merés volt az első reakció. Amint 
meghallotta a felütést a darab elején, azon-
nal elmosolyodott és az arcához nyúlt, 
ahogyan azt korábban tette – ez eltartott 
egészen az 5. ütemig.

A továbbiakban újra több helyen meg-
jelentek mosolyok. A 12. ütemben egy 
trillánál mosolyodott el, majd elsősorban 
ott, ahol magasabb hangokat hallott. A B 
és C részekben nagyon sok trilla és magas 

hang hallható. L. mosolygott a 17–19. üte-
mig, a 28–30.-ig, a 34.-ben és 36–40.-ig is. 
Majdnem az összes trillát mosollyal jelezte. 
A C rész ismétlésénél a mosolyogás mellett 
arcsimogatás is megjelent egy rövid időre.

A C és Av rész között, a 40. ütem (C 
rész) utolsó hangja egy felütés, ami átve-
zet az Av részre, a 41. ütemre. Ez a zenei 
rész megegyezik a darab legelső ütemével. 
Ezt ő is felismerte, mosolygott. Az utolsó 
ütemben (56. ütem) az utolsó hangnál az 
első meghallgatáshoz hasonlóan megjelent 
a vállak leeresztése, jelezve a zárást (2. táb-
lázat).

2. TÁBLÁZAT

A második meghallgatás eredménye, L.

Ütemszám 1. 3. 3–5. 12.
17–19.
28–30.
36–40.

40. 56.

Zenei 
forma kezdés kezdés kezdés trilla trilla, magas 

hangok felütés lezárás

Reakció mosoly az 
ütemben

ringatózó 
mozgás 

lüktetésre

archoz 
nyúlás mosoly mosoly

mosoly 
a felütés 
hallatán

vállak 
leengedése

Forrás: saját szerkesztés
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Harmadik meghallgatás

A harmadik hallgatás során jegyeztük fel a 
legtöbb érzelmi reakciót. Teljesen eltűntek 
az archoz nyúlások, L helyette mosolygott, 
illetve vigyorgással reagált. Az A résznél 
mosolyokat láthattunk. Becsukta a szemét 
és látszott az arckifejezés változásain, hogy 
mennyire átszellemülve hallgatta a harmó-
niákat.

A B rész ismétlődik. Első játszáskor a B 
rész végén, pontosabban a 23–24. ütemben 
L. elmosolyodott. Ismétlés alatt eltűnt a 
mosoly az arcáról. A B rész ismétlés végén, 
a 23–24. ütemben megint elmosolyodott. 
A C résznél intenzívebb lett a mosolygás. 
Az Av rész kezdeténél újra mosolygott, 
amint meghallotta azt a felütést a 40. 
ütemben, ahogyan az egész darab is kez-
dődik.

Negyedik meghallgatás

Ez alatt a meghallgatás alatt L. sokkal sza-
badabbnak látszott, itt már nem tűnt olyan 
feszültnek, mint az első hallgatások alkal-
mával. A negyedik meghallgatás során a 
40. ütemben a felütés előtt elmosolyodott. 
A 41. ütemtől tovább mosolygott (3. táblá-
zat).

3. TÁBLÁZAT

A negyedik meghallgatás eredménye, L.

Ütemszám 40. 41. 56.

Zenei forma felütés főtéma lezárás

Reakció
mosoly 
a felütés 

előtt
mosoly

várakozó 
pozíció 
az ütem 

után

Forrás: saját szerkesztés

Második vizsgálat: E. reakciói

Első meghallgatás

Az első meghallgatás során E. türelmetle-
nül várta, hogy megszólaljon a zene. Négy 
lábmozgatással indult a reakció a negyedik 
ütemben. Kettőt tapsolt a hetedik ütem-
ben, jelezve az egyenletes lüktetést. Ugyan-
ez a zenei anyag megismétlődik a 11. ütem-
ben. Ugyanazon a helyen tapsolt kettőt, 
ugyancsak jelezve az egyenletes mérőt.

Ujjaival kezdett el játszani. A 21–24. 
ütemben végig az ujjaival játszott, lejátszott 
minden hangot, majd kézlegyintéssel jelez-
te az ütemváltásokat. A B rész lezárásánál 
még az ismétlés előtt ezzel a játékkal meg-
állt, feltételezéseink szerint ezzel jelezve, 
hogy most más fog történni, új szerkezeti 
részhez érkeztünk. A B rész ismétlésnél, a 
21–24. ütem között az egyenletes lüktetés-
re kezdett el teljes törzzsel előre-hátra dü-
löngélni. Ekkor az ujjaival kezdett játszani 
a gumifotelon a lábai között, miközben 
lehajolt, s ebben a pózban maradt egészen 
a 31. ütemig. A 32. ütemben történik egy 
zenei váltás, ekkor összezárta a lábait és 
tartott egy szünetet, egy pillanatra megállt, 
majd a trillák hallatán a 34. ütemtől újra 
előre-hátra dőlt az egyenletes lüktetésre (lá-
bai zárva), kezével közben mozgást végzett. 
Amikor az előredőlt pozícióból felemel-
kedett, jobb kezével a combjától jobbra, a 
testétől távolodó, integető mozgást végzett, 
majd vissza, a teste felé a combjához, köz-
ben előre-hátra dőlt. A 40. ütemben van 
egy szünet, ekkor összezárta a kezét.

A C rész ismétlésénél, a 25. ütemtől 
újra dülöngélt az egyenletes lüktetésre, 
közben bal kezét forgatta ritmusra, csuk-
lóból (tenyér felfelé néz, majd lefelé). A 30. 
ütemben ő is megállt a kitartott hanggal, 
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hátradőlt, lelassult a mozgása, majd a 31. 
ütemben az első hanggal újra együtt moz-

A 40. ütemben a felütésre összezárta 
combjait, majd a 41. ütemben az első 
hangra kinyitotta és folytatta az előző 
mozgáskombinációt. Az 51. ütemben, 
ahol eltért az A résztől az A variáns, a 4. 
hangnál felemelte a fejét, kiegyenesedett, 
megigazította a haját, majd teljesen lelas-

dult meg, ekkor kezet váltott és visszatért 
az integető mozgás (4. táblázat).

4. TÁBLÁZAT

Az első meghallgatás eredménye, E. – az első 40 ütem

Ütemszám 4. 7. 11. 21–24. 21–31. 
(Ismétlés) 30. 34–40.

Zenei 
forma trilla

zárlat előtti 
lassítás 
(titik)

megegyezik 
a 7. 

ütemmel

B rész 
zárlat 

(trillák, 
magas 
hangok

trillák, 
magas 
hangok

kitartott 
hang

Av zárlat 
(trillák, 
magas 

hangok)

Reakció lábmoz- 
gatás két taps két taps ujjak játéka dülöngélés megáll

dülöngélés, 
karmoz- 
dulatok

Forrás: saját szerkesztés

sult a mozgása a zárás előtt. A darab utolsó 
két ütemében pedig lehajtotta a fejét és újra 
dülöngélt, az előzőnél lassabban. Amikor 
megállt a zene, a két meghallgatás közötti 
csendben ő is megállt és felnézett (5. táb-
lázat).

5. TÁBLÁZAT

Az első meghallgatás eredménye, E. – a 40. ütemtől

Ütemszám 40.
25–40.
(C rész 

ismétlés)
30. 41. 51. 55–56.

Zenei forma szünet főtéma kitartott hang főtéma eltérés az  
A résztől zárlat

Reakció kezeit 
összecsukja

dülöngélés, 
játék a kézzel

megáll a 
mozgással

combok 
nyitása felnéz

lassított 
mozgás, 

dülöngélés

Forrás: saját szerkesztés
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Második meghallgatás

A mutatóujjával combját ütötte az egyenle-
tes lüktetésre a második ütemtől az 5. üte-
mig váltott kézzel. Ezután intenzív kézjá-
ték következett. A 7. ütem 5. hangjára 
tapsolt és a 8. ütem első hangjára is tapsolt 
egyet. A 13. ütemtől bal kezével a gumifo-
tel felületét simította végig az egyenletes 
lüktetésre. Ezt folytatta, majd a 16. ütem-

ben bekapcsolódott a jobb kézfej mozgatá-
sa felváltva a bal kézzel, egészen a B rész is-
métlésig. Az ismétléskor a 18. ütemben 
maradt a simító mozdulat duplázott tem-
póval, a 20. ütemig. Az utolsó szakaszban 
az Av résznél újra az egyenletes lüktetésre 
dülöngélt, közben ujjaival játszott, fejét le-
hajtotta. Felnézett, amikor már nem hal-
lotta a zenét (6. táblázat).

6. TÁBLÁZAT

A második meghallgatás eredménye, E.

Ütem- 
szám 2–5. 5–12. 8. 13–16. 17–24. 18–20. 

ismétlés 41–56.

Zenei 
forma főtéma nagyobb 

zenei részlet lezárás főtéma B rész, 
trillák

B rész 
ismétlés,

trillák
főtéma

Reakció ujj mozgása
játék a 

kezekkel 
ritmusra

két taps
simító 

kézmoz-
dulat

marad 
a simító 

mozdulat, 
plusz két 
forgatás

simító 
mozdulat 

dupla 
tempóval

egyenletes 
dülöngélés

Forrás: saját szerkesztés

7. táblázat

A harmadik meghallgatás eredménye, E.

Ütemszám 1–16. 33–ism. 36. 56.

Zenei forma főtéma trillák, magas hangok lezárás

Reakció simító mozdulat a 
kezével fej lengetése ütem után megáll a 

mozgása

Forrás: saját szerkesztés

Harmadik meghallgatás

Az első hangtól kezdve simító mozdulatot 
végzett a bal kezével, az egyenletes lükte-
tést jelezve. Fejét lehajtotta. Ezt a mozgást 

folytatta a B résznél, majd a trillák hallatán 
jobb kezének ujjaival apró, finom mozdula-
tokkal jelezte a trillák helyét. A 33. ütem-
től, ahol megjelennek a trillák és a magas 
hangok, fejét jobbra-balra lengette a lükte-
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tésre, közben jobb kezével játszadozott a 
dallam intenzitására egészen a C rész is-
métlés 36. ütemig. Ezután kezeivel, ujjaival 
ismét szabadon követte le a B rész zárlat 
dallamvonalát (7. táblázat). 

ÉRTEKELÉS, ÉRTELMEZÉS

A zenére való ráhangolódás 

L. minden hangra pontosan mozdult, 
akárcsak egy metronóm. Ez azért különle-
ges teljesítmény, mert még egy zenében jár-
tas embernek is szüksége 
van valamennyi időre ah-
hoz, hogy hallás alapján 
(mit sem tudva a darabról) 
felvegye az egyenletes lük-
tetést, vagyis megvalósuljon 
a Marc Leman által synchronisation-nak ne-
vezett jelenség. Neki elég volt öt hang az 
első meghallgatás során. Szokatlan, hogy 
valaki ennyire összehangolódjon már első-
re egy általa sohasem hallott darabbal. E. 
első reakciója a zenére intenzív volt, rögtön 
megmozdult a keze a megszólaló dallamra, 
és követte az egyenletes lüktetést a comb-
ján ütve. Bár a zenét nem követte az elejé-
től a végéig mozgásaival, a tekintetéből, 
mimikájából és mozdulatlan testhelyzeté-
ből figyelmének összpontosítására követ-
keztettünk. 

Figyelemkoncentrációra utal, hogy a 
hosszabb mozdulatlan periódus után keze-
inek mozgása mindig pontosan hangoló-
dott össze a darab ritmusával, karakterével, 
esetenként frazeálásával; volt, hogy egy-egy 
zenei gondolatot vagy motívumot kísért 
a mozgásával. Daniel Stern pszichológus 
és csecsemőkutató a mozgás és a hang 
ezen ősi kapcsolatát a vitalitási affektusok 

jelenségével magyarázza, melyeket a csecse-
mővel való interakció alapvető összetevő-
inek tart. A vitalitási affektus olyan belső, 
szubjektív tapasztalás, amely a stimulus 
időkontúrját kíséri (a stimulussal egyidejű-
leg zajlik), s amelyet leggyakrabban moz-
dulattal és hangadással fejezünk ki. Stern 
(2012) a jelenséget fiziológiás és interper-
szonális történésekre vezeti vissza. A hang 
és a mozgás kölcsönösen megfeleltethető 
elemei az intenzitás, a tempó, a ritmus, a 
hangsúly és az alak. A zenetanulás során 
ezek a reflexek tanult folyamatokkal együtt 
válnak a zenész eszköztárának fontos ré-
szévé, például a karmester a mozdulataival 
rávezeti a zenekar tagjait a kívánt zenei ka-
rakter intenzitásának, tempójának és más 

összetevőinek kifejezésére. 
Bár nem hivatkozik köz-
vetlenül a vitalitási affek-
tusokra, Pásztor (2003) 
igen hasonló szavakkal 
írja le a zenebefogadó 

mozgásokat: „a dallam rajza, karaktere, 
a harmónia változásai, a modulációk, a 
hangszínkülönbségek, a dinamikai rajz ki-
fejeződik a mozgás hajlékonyságában vagy 
szögletességében, erőkifejtésében, tempó-
jában, terjedelmében, irányváltásaiban.” 
(4. o.) Marc Leman idézett elméletében az 
embodied attuning kifejezést hasonló tarta-
lommal használja.

Érzelmi bevonódás – empathy

L. esetében a bevonódás, érzelemkifejező-
dés testi jelei fokozódtak a zenehallgatás 
során. A kezdeti reakció (archoz nyúlás) ér-
zelemhordozó gesztusnak tűnik: átérezve, 
egyfajta előkelőséggel simította meg az ar-
cát azoknál a részeknél, amelyek kedvesek 
neki. Jobb kézzel mindig csak az orca egy 
részéhez nyúlt. Szembetűnő változások je-

egyfajta előkelőséggel 
simította meg az arcát 
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lentek meg a második hallgatásnál, hiszen 
felezte a mozgás tempójának gyorsaságát. 
Míg első hallgatásnál a tempó volt az első 
zenei paraméter, amire reakciót mutatott, 
másodjára már felismerte a darabot, ezt 
mosollyal jelezte. Ebből következtetünk ar-
ra, hogy itt emlékezeti működésről van 
szó. Bár nem tudjuk, hogy milyen mérték-
ben, vagy pontosan mennyi információt, 
mennyi időre tud elraktározni, a zenehall-
gatás és videóelemzés módszere ebben az 
esetben alkalmasnak tűnik 
a memóriafunkciók alapo-
sabb feltérképezésére. Az 
egyik kulcs lehet a moso-
lyok megfejtése, amelyek 
nagyon sokszor megjelen-
nek a felvételeken. L. eseté-
ben a harmadik meghallgatás során körvo-
nalazódott a kedvenc része. A B rész 
megismételődik. Első játszáskor a B rész 
végén, pontosabban a 23–24. ütemben L. 
elmosolyodott, feltehetőleg jelezve ezzel, 
hogy ő már várja a C részt, hogy folytatód-
jon a darab. De amint meghallotta, hogy 
nem a C rész folytatódik, hanem előtte a B 
rész ismétlődik, akkor hirtelen abbahagyta 
a mosolyt és csalódottság volt megfigyelhe-
tő az arcán. Majd újra elmosolyodott a 23–
24. ütemben, és amint folytatódott a C 
rész, ez a mosoly sokkal intenzívebb volt, 
és egészen a motívum végéig tartott. Ebből 
arra következtettünk, hogy ez a kedvenc 
része, hiszen az Av rész kezdeténél újra mo-
solygott, amint meghallotta azt a felütést, 
ahogyan az egész darab is kezdődik. Tehát 
a főtéma, a fődallam a kedvence. Ebből a 
reakcióból arra következtethetünk, hogy 
(mint gyakorlott zenehallgató) feltételezte, 
hogy a zárlat után a szerző meg fogja ismé-
telni az első témát. E. bevonódásáról első-
sorban arckifejezéséből következtettünk, 
már az első pillanatban átadta magát a ze-
nének. Feje megemelkedett, tekintete kon-
centrációt mutatott. Átszellemülve, magá-

ról is megfeledkezve mozgatta testrészeit a 
zene lüktetésére és a dallam változásaira az 
ismétléseknél.

A zenei jutalom és a dopaminrendszer 
kapcsolata tágabb perspektívába helyezi 
a leírt viselkedést, új kutatási távlatokat 
nyitva a kognitív képességek vizsgálatá-
ban, hiszen az anticipációhoz zenei min-
tázatokat kell felismerni (jelen esetben 
alanyunk a zárlat után várta a dallam 
újbóli megjelenését), ez pedig az absztrakt 

gondolkodás egy sajátos 
nonverbális formájaként is 
értelmezhető. A dopamin-
rendszernek a figyelmi és 
emlékezeti működésben 
is fontos szerepe van, ami 
magyarázhatja a zenehall-

gatók hosszas koncentrációját, s emellett új 
távlatokat nyithat a tanulás folyamatának 
megsegítésében. 

Tanulási folyamat

Elsősorban L reakcióiból tudtunk tanulási 
folyamatra következtetni. A 40. ütemet 
szeretnénk ebből a szempontból kiemelni. 
Ebben az ütemben található a C rész utolsó 
hangja, egy szünet és az Av rész felütése. 
Minden meghallgatásnál volt lényeges re-
akció ennél az ütemnél, ami folyamatot al-
kot a negyedik meghallgatásig. 

L. az első hallgatás során jelezte keze-
ivel a lezárást. Egyszerűen letette a kezét 
az ölébe az arcsimogatás után. Második 
meghallgatásra, miután meghallotta a 
felütést, rögtön mosolygott. A harmadik 
meghallgatás alkalmával együtt mosoly-
gott a felütés hangjával, teljesen egyidőben. 
Ez azt jelenti, hogy a fejében, gondolat-
ban már számítania kellett arra, hogy 
ez következik. A negyedik meghallgatás 
során viszont szemmel láthatóan előre 

magáról is megfeled- 
kezve mozgatta testrészeit 

a zene lüktetésére
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mosolygott a szünetben, a felütés előtt, itt 
is anticipációt véltünk felfedezni. Már en�-
nyi meghallgatás után tudta, megtanulta, 
hogy mi is várható a C rész lezárása után: 
a kedvenc dallam motívumának a kezdete. 
Tehát egy tanulási folyamatot kísérhettünk 
figyelemmel.

Csikszentmihályi Mihály a zenehallgatás 
három módját ismerteti velünk: az első, 
ami az érzékszerveinket 
hozza mozgásba. Ez az a fá-
zis, amikor a kellemes han-
gokra, dallamokra koncent-
rálunk. A második mód a 
hallgatás analóg módja. Eb-
ben az állapotban megtanu-
lunk a hangminták alapján 
érzéseket és képeket előhívni magunkból. 
A zenehallgatás egy magasabb fokának 
tartja, amikor már analitikusan is képesek 
vagyunk zenét hallgatni. Ekkor szinte eg�-
gyé válunk a zenedarabbal, igazán élvezzük 
azt. Felismerünk különböző akkordokat, 
harmóniákat, egy-egy zenei részletet tel-
jesen a magunkévá teszünk és a zeneszer-
zővel is azonosulhatunk. Belemerülünk 
a tevékenységbe és minden figyelmünket 
összpontosítjuk, ezáltal összehangolódunk 
a zenével, és kiaknázzuk a birtokunkban 
lévő képességeink lehetőségeit. A zeneda-
rabot már kritikus érzékenységgel hall-
gatjuk. Ha ezt a zenehallgatási készséget 
elsajátítjuk, jobban tudjuk élvezni a zene 
adta élményeket (Sziklai, 2014). Bár a sú-
lyosan-halmozottan fogyatékos állapotot 
a figyelemkoncentráció súlyos zavaraival 
társítjuk, a vizsgált személyek – különösen 
L. – a zenehallgatás során látható jelét 
adták a zenére való figyelemnek (a zenével 
összehangolódó pontos mozdulatok arra 
utalnak, hogy L. a kibontakozó zenei fo-
lyamatra végig odafigyelt). A figyelmét lát-
szólag kevésbé koncentráló E. is pontosan 
mozdult, az általa először hallott zenemű 
szerkezeti váltásaival teljesen egyidőben. 

Következő lépések

A tíz év tapasztalatát megerősítő 
videóelmezések alapján levont következte-
téseket a kutatás következő szakaszában 
műszeres vizsgálatokkal (hordozható EEG 
eszközzel) szeretnénk ellenőrizni. Kutatási 
kérdéseink között szerepel a figyelem, az 

emlékezet és az anticipá-
ció mozgások és gesztusok 
alapján feltételezett össze-
függésének vizsgálata, il-
letve ezen funkciók EEG-
vel kimutatható megléte 
és a látható reakció kap-
csolata.

ÖSSZEGZÉS

A kutatás során olyan eredményeket kap-
tunk, melyek hasznosak lehetnek a gyógy-
pedagógia, a pedagógia és a zenetudomá-
nyok területén. Megfigyeléseinkre további 
kutatásokat építünk. Vizsgált személyeink 
kitartóan, koncentrálva, hosszú ideig hall-
gatták a zenét, reakcióik összetett kognitív 
funkciókra engednek következtetni. Pász-
tor Zsuzsa szerint „a zenei mozgáselemzés 
olyan titokfejtés, amely eddig ismeretlen 
törvényeket tár föl egy újonnan fölfedezett 
zenei megismerési és elsajátítási folyamat-
ról” (Pásztor, 2003. 1. o.). A zene-mozgás 
program súlyosan-halmozottan fogyatékos 
személyek esetén is hatékony. Tanulmá-
nyunk elején Frim Jakab munkásságát 
idéztük, aki az 1800-as évek végén ha-
zánkban úttörő módon hirdette a súlyo-
san-halmozottan sérült gyermekek képez-
hetőségét, és hitt a zene nevelő erejében. 
Az azóta megjelent kutatások és tanulmá-
nyok, például Daniel Stern elmélete a vita-
litási affektusokról, Marc Leman 

megtanulunk 
a hangminták alapján 
érzéseket és képeket 
előhívni magunkból
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„embodied music cognition” elmélete, il-
letve a zenei jutalom idegrendszeri hátteré-
nek feltérképezése erőteljes alapot adnak 
arra, hogy a megfigyelt jelenségeket beha-
tóbban vizsgáljuk, és a súlyosan-halmozot-
tan fogyatékos felnőttek életét jelenleg is 
meghatározó pesszimizmussal szembeszáll-
va, gondolkodásuk megismeréséhez a Ko-
kas-módszer segítségével új utakat keres-
sünk. A videóelemzés módszere csak 
közvetett bizonyítékokat szolgáltat a zene-

befogadás során megjelenő komplex kogni-
tív folyamatok jelenlétére, bizonyosságot 
valószínűleg az agy működését közvetlenül 
vizsgáló eljárások adhatnak. Gyakorlati 
szempontból elmondható, hogy a szabad 
improvizációra épülő zene-mozgás prog-
ram súlyosan-halmozottan fogyatékos sze-
mélyek esetén is hatékony; fontos, hogy az 
igényes zene befogadására való nevelés ré-
szévé váljon a pedagógiai gyakorlatnak. 
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Nemzetközi együttműködésben 
megvalósuló doktori képzések mint a szervezeti 

tanulás forrásai

ÖSSZEFOGLALÓ

A hazai felsőoktatásban a képzési programok nemzetköziesedése a hallgatók és az oktatók 
mobilitása kapcsán is erősödik, a kutatás világában pedig szinte a kezdetektől fogva alap-
vető értéknek számít. Bár a felsőoktatás viszonylag nehezen reagál a változásokra, a 
nemzetköziesedés éppen ezt segíti eltérő perspektívákkal, jó példákkal. A legújabb kutatási 
eredmények szerint az összes oktatási szektor közül a doktori iskolák azok, amelyek a leg-
kevésbé nyitottak és aktívak az oktatás megújítására, innovatív gyakorlatokra. Éppen ezért 
a felsőoktatásban különös jelentősége van a tanulás, a megújulás lehetőségét ígérő kezde-
ményezések feltárásának és elemzésének. A nemzetközi együttműködések keretében meg-
valósuló közös doktori programok bizonyosan ilyenek: az oktatók számára is erősítik az 
egyéni, a szervezeti és az egymástól való tanulás lehetőségét, a tudásmegosztást, miközben 
új, a rutintól eltérő innovatív gyakorlatokat indukálnak mind a képzési program fejleszté-
se, mind a nemzetközi és belső szervezeti együttműködések terén.

Kutatásunkban a hazai partnerintézmény részvételével működő, nemzetközi együtt-
működésben megvalósuló doktori programok tanulási tapasztalatainak feltárására vállal-
koztunk, hogy mélyebben megértsük ezen tapasztalatok egyes elemeit, jellegzetességeit és 
rendszerezzük azokat. A felsőoktatás világában ez több szempontból is hiánypótló vizsgá-
latnak számíthat: egyrészt a felsőoktatási nemzetközi együttműködések indukálta tanulási 
tapasztalatokról alig készült szisztematikus, pedagógiai fókuszú vizsgálat; másrészt a hazai 
doktori képzések világa is meglehetősen feltáratlan. Hazánkban összesen három közösen 
működtetett doktori programot találtunk. Az eddigi tapasztalatok feldolgozásához az eset-
tanulmány módszerét használtuk. A tanulási tapasztalatokat és a közös doktori programok 
révén megjelenő változásokat, újításokat szervezeti orientációjuk mentén elemeztük, az 
intézményi hatásokra, a tudás menedzselésének folyamatára, illetve a programok imple-
mentációja során felmerülő nehézségekre, kihívásokra fókuszálva.1 

Kulcsszavak: nemzetköziesedés, felsőoktatás, szervezeti tanulás, képzési program, 
joint doctoral degree

1   �A tanulmány az ELTE Eötvös Loránd Tudományegyetem Pedagógiai és Pszichológiai Kar 2016. évi kutatástámo-
gatási pályázatának keretében, 2016/2017-ben valósult meg.
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legalább két, autonóm 
diploma kiadására jogosult 

felsőoktatási intézmény 
együttműködve kínál 

végzettséget

Bevezetés

Nemzetközi együttműködések a 
felsőoktatási képzések területén

A nemzetköziesedés a felsőoktatás egyik 
meghatározó trendje, a felsőoktatás-politi-
ka stratégiai területe, a nemzetközi rangso-
rok egyik fókuszterülete 
(Kovács, Tarrósy és Kovács, 
2015; Berács, 2018), mely-
nek gyökerei a középkor 
egyetemeihez is visszavezet-
hetők (Kasza, 2017). Nap-
jainkban ez a folyamat 
nemzeti és nemzetközi 
szinten is szakpolitikai be-
avatkozások és ösztönzők támogatásával 
valósul meg, melyek vizsgálatakor az euró-
pai dimenzió sem hagyható figyelmen kí-
vül (Halász, 2012). Az Európai Unióban 
zajló nemzetköziesedési folyamatok jelen-
tős része a bolognai folyamathoz köthető: a 
„joint degree” programok például – a hatá-
rokon átnyúló együttműködések és a hall-
gatói, illetve oktatói mobilitás ösztönzői-
ként – fontos szerepet töltenek be a 
bolognai reform célkitűzéseinek megvaló-
sításában (Aerden, Braathen és Frederiks, 
2010). A nemzetközi „joint degree” progra-
mok – melyeket közös diplomát adó képzé-
si programoknak fordíthatunk – lényege 
abban áll, hogy legalább két, autonóm dip-
loma kiadására jogosult felsőoktatási intéz-
mény együttműködve kínál végzettséget, 
közös képesítést, és általában tartalmaznak 
valamilyen mobilitási elemet is. Az uniós 
szakmai diskurzusokban ugyanakkor már 
korábban, a bolognai folyamat előfutárá-

nak tekinthető Sorbonne-i Nyilatkozatban 
is található utalás a nemzetközi közös kép-
zési programokra mint az európai felsőok-
tatás harmonizációjának lehetséges eszkö-
zeire (Varga, 2014).

A közös képzések meghatározó szere- 
pet töltenek be az EU-szintű nemzet- 
köziesítési folyamatokban. Ezt támasztja 
alá az Erasmus Mundus program 2003–
2013 közötti működése is, ami Knight 
(2008) szerint egyedülállóan komplex 

stratégiai célokkal, illetve 
forrástámogatással ösz-
tönözte a közös képzések 
létrejöttét. A program 
támogatásával körülbelül 
300 közös mesterképzési 
program és több mint 
40 közös doktori képzés 
valósult meg (Blakemore 

és Burquel, 2012).2 A bolognai folyamat 
2009-es értékelése ennél jóval többre, 
körülbelül 2500-ra becsülte az európai 
felsőoktatási térségben megvalósuló közös 
képzések számát. Ezek legjelentősebb része, 
akárcsak az Erasmus Mundus esetében, 
mesterképzési szinten valósult meg, ráadá-
sul számos ország egyáltalán nem rendel-
kezett doktori szintű „joint degree” prog-
rammal (Rauhvargers, Deane és Pauwels, 
2009). Az Erasmus Mundus mellett közös 
képzési programok interregionális meg-
valósítását támogatta a 2013-ig működő 
EU–US Atlantis Program, illetve az EU–
Russian Joint Programmes is. Ezek a prog-
ramok túlnyomó részben mesterképzések 
megvalósítását ösztönözték, s szinte elenyé-
sző mértékben (az EU–Russian program 
keretében csupán 2%-ban) támogatták 
doktori szintű képzések megjelenését 
(Burquel, Shenderova és Tvogorova, 2014).

2   �Az Erasmus Mundus mesterképzések 2014-től az Erasmus+ programba kerültek át, míg a közös doktori kép-
zéseket átalakított szakmai célokkal a Horizon 2020 programból támogatják.
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A felsőoktatás világát befolyásoló, 
folyamatosan változó globális környezet 
elvárja a felsőoktatási intézmények vezeté-
sétől, hogy támogassák a képzési program-
jaik interdiszciplinárissá tételét, csökkent-
sék a képzési programok elszigeteltségét 
és bővítsék a kurrikulum által lefedett 
területeket, ezáltal hozzájárulva a hallga-
tók széles körű tanulási tapasztalataihoz, 
kreativitásának és alkalmazkodóképessé-
gének fejlődéséhez. A közös diplomát adó 
képzések ennek stratégiai eszközei lehetnek 
(Michael és Balraj, 2003; 
Asgary és Robbert, 2010; 
Knight, 2011). A többszöri 
pályamódosítás, az új szak-
mák megjelenése is egyre 
inkább rákényszeríti a fel-
sőoktatási intézményeket, 
hogy minél szélesebb képzési kínálattal, 
s abban nemzetközi együttműködésben 
megvalósuló képzési programokkal ren-
delkezzenek. Erre mutatott rá Sursock 
és Smidt (2010) EUA Trends 2010 című 
jelentése, mely szerint a legtöbb felsőok-
tatási intézmény az egyre erősödő globális 
munkaerőpiac kihívásaira reflektálva hozza 
létre „joint degree” programjait. A globális 
hálózatépítés, mobilitás és együttműködés 
felértékelődése egyértelműen tükröződik 
a közös képzési programok elterjedésében. 
A közös képzések integrált kurrikuluma és 
az azokban alkalmazott innovatív oktatási 
módszerek pedig segítik a felsőoktatási 
intézményeket a sokszínű hallgatói össze-
tételhez, elvárásrendszerhez való alkalmaz-
kodásban (Halász, 2010; OECD, 2016). 

A közös diplomát adó képzések ki-
alakításának számos célja lehet. Obst, 
Kuder és Banks 2011-ben 28 ország 245 
felsőoktatási intézményének részvételével 
zajlott felmérése szerint a felsőoktatási 
intézmények a képzési kínálat szélesí-
tése, a kutatási együttműködések erő-
sítése, a nemzetköziesedés támogatása, 

illetve a felsőoktatási intézmény 
nemzetközi láthatóságának, presztízsének, 
versenyképességének növelése érdekében 
szorgalmazták a közös képzéseket (Obst, 
Kuder és Banks, 2011). A programok be-
vezetésének általános céljai között szerepel 
a változó munkaerő-piaci igényekre való 
reagálás mellett a hagyományos képzés 
átstrukturálása, a hallgatók vonzása és 
a specializáció biztosítása. A különböző 
együttműködési formák kialakítása te-
hát kívánatos cél, ám a felsőoktatásban 

a sajátos struktúra és 
hagyományok következ-
tében nem evidens azok 
megvalósítása. Így a nem-
zetközi együttműködés-
ben megvalósuló képzési 
programok nagy kihívást 

jelentenek az intézmények számára, hiszen 
azok teljes elköteleződést és jelentős erőfor-
rásokat igényelnek. Nehézséget jelent to-
vábbá, hogy a közös képzések kidolgozásá-
ban, elismerésében, akkreditációjában jogi 
akadályok is felmerülnek. A közös diploma 
kiadásához mindezeken túl még erőteljes 
összehangoló tevékenység is szükséges (tan-
év rendje, kreditek, tandíj, tanulás-tanítás 
megközelítése), mely a harmonizáció jelen-
tette nehézségeken túl számos szervezeti 
tanulási folyamatot indíthat el (Michael és 
Balraj, 2003).

A közös képzési programok 
jellemzői

A közös képzési programok gyakorlati fel-
értékelődésével párhuzamosan megerősö-
dött a téma tudományos jellegű megisme-
résének igénye is. A szakirodalmi 
áttekintések során számos olyan tanul-
mánnyal találkozhatunk, amelyek a témá-
hoz köthető fogalmi sokszínűséget próbál-
ják eltérő szempontok szerint rendszerezni 

az egyre erősödő globális 
munkaerőpiac kihívásaira 

reflektálva 
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3   �A témában megjelenő fogalmi és koncepcionális sokszínűség értelmezése, összehangolása túlmutat jelen tanulmány 
korlátain, így arra nem vállalkozunk. Jelentősnek tekinthető azonban Jane Knight Joint and Double degree – Vexing 
questions and issues c. 2008-as tanulmánya, amely a fogalmak és megközelítések egy lehetséges rendszerezését 
nyújtja. Letöltés: http://ecahe.eu/w/images/c/cc/Joint_and_double_degree_programmes_-_vexing_questions_
and_issues_-_september_2008.pdf

(pl. „joint”, „double”, „multiple” vagy 
„consecutive” programok)3 (Aerden, 
Braathen és Frederiks, 2010; Knight, 2008; 
Knight, 2011; Michael és Balraj, 2003). A 
szakirodalmi források megegyeznek abban, 
hogy nemzetközi közös képzésen olyan – 
kettő vagy több partnerország akkreditált 
felsőoktatási intézménye által létrehozott – 
programot érthetünk, amely konzorciumi 
együttműködés keretében valósul meg, a 

partnerek eltérő szakmai megközelítéseit 
integráló kurrikulum áll a középpontjában, 
általában mobilitási komponenssel rendel-
kezik, s melynek végén a hallgatók közös 
diplomát vagy diplomamellékletet kapnak 
(Obst és mtsai, 2011; Knight, 2008; Knight, 
2011; Michael és Balraj, 2003). Kutatá-
sunkban a „joint degree” programok azo-
nosítására az alábbi keretrendszert használ-
juk (1. táblázat).

1. táblázat

A „joint degree” programok típusai

Intézmények száma

Egy Kettő vagy több

Megszerezhető 
képesítések száma

Egy I. Hagyományos diplomás 
programok

II. Joint degree 
programok

Kettő vagy 
több

III. Dual degree 
programok

IV. Joint dual degree 
programok

Forrás: Michael és Balraj, 2003

A keretrendszer alapján a közös képzési 
programokon nem csupán a több partner 
által egyetlen közös diplomát kiállító prog-
ramokat érhetjük, de a kö-
zösen tervezett és megszer-
vezett képzés végén több 
diplomát adó képzéseket 
is ide sorolhatjuk. Ebben 
az értelmezésben a közös 
képzés kifejezés nem a jogi 
értelemben vett egységesítésre korlátozó-
dik, így nem a megszerezhető végzettségek 
számára, sokkal inkább az integrált szem-
léletre, illetve a konzorciumi formában 
történő megvalósításra utal.

A közös diplomát adó képzések beve-
zetése sok előnnyel járhat egyéni (hallgatói 
és oktatói), intézményi, nemzeti vagy akár 

regionális szinten is. A kö-
zös képzési programok a 
hallgatók számára a több 
intézményhez való tar-
tozás presztízsét, a széles 
körű tapasztalatszerzés és 
a több intézmény erőfor-

rásaihoz való hozzáférés lehetőségét bizto-
sítják, de jelentősen támogatják a későbbi 
elhelyezkedési esélyeik növelését és további 
idegen nyelvek magas szintű elsajátítását is. 
A programok oktatóinak, témavezetőinek 

jelentősen támogatják a 
későbbi elhelyezkedési 

esélyeik növelését
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a tanulás-tanítási folyamatok innovációjá-
ra, a nemzetközi kutatóközösséghez való 
tartozásra, így a közös kutatási tevékenysé-
gekre ad lehetőséget egy-egy közös képzés. 
Kedvező lehet az ilyen jellegű képzési 
együttműködés az állam számára is, hiszen 
növeli nem csupán az egyes intézmények, 
de a nemzeti felsőoktatási rendszer egészé-
nek versenyképességét, erősíti státuszát, s 
az együttműködések révén országos szintű 
kapacitásbővítést is jelenthet, míg regioná-
lis szinten a konvergencia és az átláthatóság 
egyik fontos eszköze (Asgary 
és Robbert, 2010; Knight, 
2008; Knight, 2011).

Kutatásunk szempont-
jából ki kell emelnünk, 
hogy a közös diplomát adó 
képzéseknek egyértelmű 
hozadékai vannak a megvalósító intézmé-
nyek számára is, hiszen lehetővé teszik a 
kapacitásbővítést, a képzési program di-
verzifikációját, a nemzetköziesedési agenda 
támogatását, az oktatói-kutatói mobilitást, 
az infokommunikációs technológiák jobb 
kihasználási lehetőségét, a külső befektetők 
vonzását, valamint az alulreprezentált cso-
portok bevonását (Asgary és Robbert, 2010; 
Knight, 2008; Knight, 2011). Bizonyos in-
tézmények ezen túlmenően saját szervezeti 
tanulásuk katalizátoraként tekintenek a 
programokra, így a partneregyetemeken 
elérhető szakértelemhez való hozzáférés, a 
kurrikulum innovációja és az eltérő szak-
mai-módszertani megközelítések összehan-
golása is ezt támogatják (Hénard, Diamond 
és Roseveare, 2012; Knight, 2008).

Természetesen a lehetséges hátrányokat 
sem szabad figyelmen kívül hagynunk, 
hiszen ha a képzés megtervezése nem meg-
felelő, akkor a hallgatók nem kapnak mi-
nőségi oktatást, fragmentált támogatásban 
részesülnek és egyszerűen szétszakadnak 
az intézmények között (akár logisztikai 
problémák miatt). Az intézményeknek arra 

is figyelniük kell, hogy vajon megfelelő 
mélységig sikerül-e eljutni a képzés során, 
hiszen időben ezek nem hosszabbak, mint 
a hagyományos képzések. Továbbá a speci-
ális végzettségek esetén számolni kell azzal, 
hogy az ismeretlen lesz a munkaerőpiac 
számára (Michael és Balraj, 2003). Mivel a 
közös diplomát adó képzések megvalósítása 
nagy energiabefektetést igényel az intézmé-
nyek részéről, számtalan ponton ellenállás-
ba ütközhet a megvalósítás: ennek tényezői 
többek között az intézményvezetés, a jogi 

szabályozás, a bürokrácia, 
a munkatársak viszonyu-
lása, a programért érzett 
felelősség kérdésköre, a 
munkaterhelés megosz-
lása, a kommunikációs 
infrastruktúra, az akk-

reditáció, a nyelvi akadályok stb. (Knight, 
2011).

A doktori képzések a közös 
képzések fényében

A közös képzési programok több szinten is 
értelmezhetőek, ahogyan azt az Erasmus 
Mundus program, illetve a bolognai folya-
mat értékelése kapcsán is említettük. A 
nemzetközi közös képzések a legjellemzőb-
ben a mesterképzés szintjén valósultak 
meg, így a kutatási eredmények java része 
is ennek a képzési ciklusnak az elemzésére 
épül. Ezek az eredmények a programok el-
térő céljai, struktúrája, formája okán nem 
fordíthatóak le egyszerűen a doktori képzé-
sek szintjére.

A doktori képzés, a 2003-as berlini 
kommüniké értelmében a felsőoktatás 
harmadik képzési ciklusaként értelmezhető 
(Bátyi, 2014), melyet Magyarországon a 
2011. évi CCIV. törvény a nemzeti felsőok-
tatásról, illetve a 387/2012. (XII. 19.) dok-

saját szervezeti tanulásuk 
katalizátoraként tekintenek 

a programokra
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tori kormányrendelet szabályoz. Európá-
ban a doktori képzésnek alapvetően kétféle 
modellje valósul meg. Míg a hagyományos 
modell a mester-tanítvány megközelítést 
alkalmazza, s dominánsan a társadalomtu-
dományban van jelen, addig a strukturált, 
szervezett modell keretében 
erőteljesebben építenek a 
kutatócsoporti működésre, 
élesen elkülönítik a tanul-
mányi és kutatási fázisokat, 
és általában személyes 
fejlesztési terveket alkal-
maznak (Bátyi, 2014; EUA, 
2015). Nerad és Heggelud 
(2008) megközelítése szerint a közös dok-
tori programok az utóbbi, „jövőorientált” 
modell követelményei szerint valósulnak 
meg, melyet önálló típusként kezelnek. 

A doktori képzés nem csupán képzés-
ként működik, hanem erőteljes szociali-
zációs funkciója is van, így a tudományos 
pálya előkészítésében játszik fontos szere-
pet, amire a kutatásunkban vizsgált kép-
zési programok is reflektálnak. Mindezt 
megerősítik az EUA salzburgi irányelvei és 
ajánlásai is (EUA, 2005; 2010).

A doktori képzések tekintetében ta-
lálkozhatunk önmagukat közös képzési 
programokként definiáló kezdeménye-
zésekkel. Ezek számos alkalommal már 
meglévő intézményközi kapcsolatokra 
és nemzetközi mobilitásra épülnek, ám 
integrált kurrikulumot nem foglalnak 
magukba, ilyenformán nem tesznek ele-
get a már meghatározott közös képzések 
kritériumainak (de Rosa, 2008). Közös 
doktori képzésnek tekinthetők azonban 
azok a programok, amelyek mind a kép-
zés, mind a kutatás tekintetében közös 
kurrikulummal, harmonizált szakmai 
megközelítésekkel bírnak, lehetőséget 
biztosítanak a mobilitásra, és közös mi-
nőségbiztosítási rendszerrel támogatják a 
program megfelelő színvonalú működését 

(EUA, 2005). A közös doktori programok 
kialakításának két típusa van: egyrészt 
az alulról szerveződő (bottom-up) prog-
ramfejlesztés, amelynek részeként az 
intézmények egyéni partnerei vagy kuta-
tócsoportjai alkotnak egy nagyobb kutatói 

hálózatot, másrészt a 
felülről kezdeményezett 
(top-down) fejlesztés, 
melynél az intézményi 
nemzetköziesítési agen-
da része a közös doktori 
program, s a konzorcium 
általában valamilyen 
központi forrásra való 

jelentkezés érdekében jön létre (de Rosa, 
2008). Ilyen forrást jelentett az Erasmus 
Mundus Joint Doctorate alprogram, 
amelynek koncepciója nagyban segítette 
a doktori képzések strukturált jellegének 
erősítését, vagyis a szervezett képzési ke-
retek között, a kutatócsoportokkal és a 
témavezetővel szoros kapcsolatban műkö-
dő doktori programok térnyerését (Varga, 
2014; Bátyi, 2014). A program befejezését 
követően a Horizon 2020 program al-
programja keretében nyernek támogatást a 
közös doktori programok. Ez a program a 
közös kutatási témákra épülő doktori kép-
zések kialakítását szorgalmazza (Európai 
Bizottság, 2016).

A közös doktori képzéseknek négyféle 
modelljét különböztethetjük meg, amelyek 
eredményes elvégzését az alábbi végzettsé-
gek kiadásával ismerik el az intézmények 
(EUA, 2015; de Rosa, 2008):
•	egyetlen diploma a fogadó intézménytől, 

kiegészítve egy mobilitási igazolással;
•	kettős diploma, amely két intézmény kö-

zötti bilaterális egyezményen alapszik 
(kettős témavezetéssel: co-tutelle formá-
ban valósul meg); 

•	kettős diploma közös konzorciumi diplo-
mamelléklettel kiegészítve; vagy

erőteljes szocializációs 
funkciója is van, így 
a tudományos pálya 

előkészítésében játszik 
fontos szerepet
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•	közös diploma, amelyet a koordináló 
egyetem rektorának aláírása hitelesít.

Ebből a felosztásból újból látható, hogy 
a közös képzésekre használt „joint” jelző 
nem feltétlenül a végzettségek számára, 
sokkal inkább az integráltság fokára, a 
képzés közös szemléletű kialakítására és 
megvalósítására utal. Kutatásunkban ezért 
az ilyen szemléletben megvalósított közös 
doktori képzéseket vizsgáljuk.

Szervezeti tanulás a 
felsőoktatásban

Míg a nemzetköziesítés törekvése és gya-
korlata (agendája) a felsőok-
tatási rangsorokban az in-
tézmények verseny- 
képességének egyik indiká-
tora (Berács, 2012; Hrubos, 
2014), a szervezetek meg-
újuló- és versenyképességé-
nek megítélése szempontjá-
ból a tudásmenedzsment, illetve a 
szervezeti tanulás jelenti a legmeghatáro-
zóbb problématerületet (Vera, Crossan és 
Apaydin, 2011). A felsőoktatás vonatkozá-
sában, bár napjainkban egyre többen fog-
lalkoznak a területtel, a szervezeti tanulás 
tudományos igényű kutatása hiányterület-
nek számít (Kezar, 2005). Nincs egységes 
definíció a szervezeti tanulás fogalmára, és 
a főbb pontokat gyakran szakmai viták 
övezik: képes-e egy szervezet tanulni vagy 
csak az egyének tanulásáról beszélhetünk, 
szükséges kritériuma-e a tanulásnak a vi-
selkedésváltozás stb. Bakacsi és Gelei (1999) 
szerint a szervezeti tanulás az a folyamat, 
amelynek eredményeként a szervezetben 
tudás jön létre, ami beépül a szervezet kul-
túrájába (a szervezeti „memóriába”), ezáltal 
a döntésekhez és a konkrét akciók megva-

lósításához tartósan elérhetővé és felhasz-
nálhatóvá válik más szervezeti tagok és 
egységek számára. 

Ezt a folyamatot általában támogatja a 
decentralizáció, a munkatársak közötti bi-
zalom, az ösztönzők és jutalmak, a tanulást 
támogató szervezeti kultúra, a nyílt 
kommunikáció, a tudásmegosztás, a mun-
katársak fejlesztése és képzése és a szerve-
zetben működő kisebb csoportos szerve-
ződések (pl. kutatócsoport) (Kezar, 2005). 
Fontos kiemelni, hogy a szervezeti tanulás 
értelmezésében egy entitás csak akkor 
tanul, ha potenciális viselkedésének reper-
toárja megváltozik (Huber, 1991), így jelen 
tanulmányban is elsősorban a szervezeti 
tanulással összefüggésben lévő viselkedés-
változásra irányul a figyelmünk. A szerve-

zeti tanulással foglalkozó 
irodalom előtérbe helyezi 
az abszorpciós kapacitást. 
Ez a szervezet azon képes-
ségének mértéket jelenti, 
melynek megfelelően 
képes kollektív tudását 
felhasználni. A magas ab-

szorpciós kapacitással rendelkező szerveze-
tek proaktívak és képesek élni a kínálkozó 
lehetőségekkel (Cohen és Levinthal, 1990). 
A közös képzési programok bevezetése és 
implementációja kapcsán az abszorpciós 
kapacitás kiemelt figyelmet kap, így ebből 
a szempontból érdemes megvizsgálni a 
rendszerkörnyezetet, a szervezeti tanulásra 
fókuszálva. 

A szervezeti tanulás rendszerkörnye-
zetét tekintve a szervezeti tanulás dis-
kurzusában egyre inkább előtérbe kerül 
a munkahely tanulási környezetként való 
értelmezése (Billet, 2010). A szervezeti 
tanulás egyik markáns területe lehet az 
oktatók és munkatársak oktatási és képzési 
célú mobilitása, illetve ehhez kötődően 
a munkatársak szakmai fejlődése. Svetlik 
és Braček (2016) tanulmányukban po-

az integráltság fokára, a 
képzés közös szemléletű 

kialakítására és 
megvalósítására utal
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zitív korrelációt találtak a felsőoktatási 
intézmények nemzetköziesítési törekvései 
(különösen a nemzetközi oktatási és 
kutatási aktivitásokban való részvétel 
tekintetében) és az oktatók szakmai 
fejlődése között. A szervezeti tanulás ezen 
aspektusának támogatásához jó feltétele-
ket biztosíthat a közös képzési programok 
tervezése és megvalósítása. A közös képzési 
programok tartós és mély hatásának szem-
pontjából pedig kulcsszerepe van a tudáste-
remtő és tudásmegosztó tevékenységeknek, 
illetve ezek szervezeti támo-
gatásának (Fazekas, 2014).

A szervezeti tanulás 
operatív vizsgálatára irá-
nyult Teo, Wang, Wei, Sia 
és Lee (2006) kutatása, 
melyben elsősorban a 
tudás-intenzív innovációk bevezetésével 
kapcsolatban mutattak ki pozitív össze-
függéseket az általuk kialakított szervezeti 
tanulási kapacitás modelljével. Esetünkben 
az innovatív, nemzetközi együttműködés-
ben megvalósuló képzési program imple-
mentációját is érthetjük ezen, így témánk 
szempontjából ennek kiemelt jelentősége 
van. Modelljükben négy orientáció kere-
tében foglalják össze a szerzők a szervezeti 
tanulási kapacitást:
•	rendszerorientáció: a szervezet kulcs-

szereplői mennyire tágan gondolkoznak 
a szervezeti változók összefüggéseiről;

•	szervezeti klíma a tanulásért: milyen 
mértékben támogatják és becsülik a ta-
nulást a szervezetben;

•	tudásszerzés és -felhasználás: milyen 
mértékben képes a szervezet megszerezni 
és beépíteni az innovációhoz, fejlődés-
hez, átalakuláshoz szükséges tudást.

•	tudásmegosztás és disszemináció: mi-
lyen mértékben hozzáférhető a tudás a 
szervezetben.

Tanulmányunkban úgy tekintünk a 
nemzetközi együttműködésben kialakított 
és megvalósuló doktori képzési progra-
mokra mint a szervezeti tanulás gazdag 
lehetőségeit felvonultató fejlesztésre, mely 
magában foglalja a szervezeten belüli ta-
nulást, az egyes szervezeti egységek közötti 
tudásmegosztást, illetve a szervezetek közti 
tudásmegosztást, tapasztalatcserét. Az erre 
vonatkozó tapasztalatainkat a fentiekben 
bemutatott orientációk mentén írjuk le, 

de az első két orientációt 
együtt vizsgáljuk az 
esettanulmányban. 
Vizsgálatunk fókuszában 
alapvetően a képzési prog-
ramot megvalósító dok-
tori iskola mint szervezeti 

egység áll, hiszen a lehetséges hatások ezen 
a szinten figyelhetőek meg először.

A kutatás módszertana

A minta kiválasztása, az esetek 
bemutatása

A minta kiválasztása során az Európai Bi-
zottság Education, Audiovisual and 
Culture Executive Agency, illetve a 
Community Research and Development 
Information System adataira, továbbá a 
magyar felsőoktatási intézmények honlap-
jára támaszkodtunk, amikor azonosítottuk 
a nemzetközi együttműködésben megvaló-
suló doktori képzési programokat. Négy 
ilyen képzési program került a látóterünk-
be:

a szervezeti tanulás gazdag 
lehetőségeit felvonultató 

fejlesztés

4  Honlap:  http://www.dcgc.eu/



44
2018 / 1-2

•	DCGC: Doctorate in Cultural and Glo-
bal Criminology (Erasmus Mundus pro-
jekt)4

•	EDiTE: European Doctorate in Teacher 
Education (Horizon 2020 projekt)5

•	IERM: International Joint Cross-Border 
PhD Programme in International 
Economic Relations and Management 
(pályázati finanszírozás nélkül)6

•	DocHort: Joint Doctorate Programme 
in Horticulture Sciences (nem indult el a 
projekt)7

A negyedik doktori program Ma-
gyarországon a Budapesti 
Corvinus Egyetem kerete-
iben működött volna, de a 
képzés nem indult el, illetve 
a magyarországi felsőokta-
tási változások következté-
ben az egyetem érintett kara azóta a Szent 
István Egyetemhez tartozik, így végül ezt a 
képzési programot nem vizsgáltuk és csak a 
három működő esettel foglalkoztunk  
(2. táblázat). A programok és hátterük rész-
letes bemutatására az alábbiakban kerül sor.

Doctorate in Cultural and Global 
Criminology

A Doctorate in Cultural and Global 
Criminology (továbbiakban: DCGC) az 
Európai Unió támogatásával létrejött inter-
diszciplináris doktori program, amelyet a 
Kenti, Utrechti és a Hamburgi Egyetem, 
hazai partnerként pedig az Eötvös Loránd 
Tudományegyetem (továbbiakban: ELTE) 
közösen kialakított szakmai profil és 
kurrikulum alapján valósít meg. A kritikai 

szemléletű globális és kulturális kriminoló-
giára specializálódott doktori képzési prog-
ram a részt vevő egyetemek Common 
Study Programme in Critical Criminology 
hálózat tagjaként végzett közös 
munkájának eredményeként indulhatott el 
2012-ben. A számtalan Európai Unión 
kívüli partnert és hallgatót bevonó, 
globális kutatási kérdéseket középpontba 
helyező DCGC doktori program célja – 
összhangban az Erasmus Mundus progra-
mok célkitűzéseivel –, hogy segítse az  
Európai Unió tagországai és harmadik or-
szágok felsőoktatási intézményei közötti 

együttműködés és mobili-
tás kialakítását, ezzel hoz-
zájárulva az európai felső-
oktatási térség fejlesz- 
téséhez, kiválóságának 
erősítéséhez (EACEA, 

2008). A végzett hallgatók kettős diplomát 
(IV. joint dual degree; Michael és Balraj, 
2003 alapján) kapnak, amely utal a „joint” 
szemléletben megszervezett programra, s 
ennek birtokában tudnak elhelyezkedni – 
az eddigi tapasztalatok szerint főként kuta-
tóintézetekben, szakpolitikai szerveknél 
vagy felsőoktatási intézményekben.

European Doctorate in Teacher 
Education

Kutatásunk második esete a European 
Doctorate in Teacher Education (további-
akban EDiTE) doktori képzési program. 
Az EDiTE program a Lisszaboni, az  
Innsbrucki, az Alsó-Sziléziai, a brnói Ma-
saryk Egyetem és hazai résztvevőként az 
ELTE együttműködésében, az Európai 
Unió Horizon 2020 keretprogram  

5  Honlap:  http://www.edite.eu/
6 � Honlap: http://www.fh-burgenland.at/studieren/joint-cross-border-phd-programme/international-economic-
   relations-and-management/
7  Honlap: http://doc-hort.globalhort.webfactional.com/

a végzett hallgatók kettős 
diplomát kapnak
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2. TÁBLÁZAT

A vizsgált esetek összefoglalása

Szempontok DCGC EDiTE IERM

Fókusz

Kulturális és globális 
kriminológia, kritikai 
szemlélet

Transzformatív tanári tanulás, 
tanárképzési rendszerek, 
trendek európai uniós 
kontextusban

Nemzetközi gazdálkodás 
és menedzsment, közép- és 
kelet-európai határokon 
átívelő fókusszal

A program 
létrehozását 
megalapozó döntések

A Common Study 
Programme in Critical 
Criminology hálózat 
partnerintézményeinek 
döntése egy közös doktori 
program kialakításáról (2011)

A European Network 
on Teacher Education 
Policies (ENTEP) 
partnerintézményeinek 
döntése egy közös doktori 
program kialakításáról (2011)

Partnerintézmények közös 
megállapodása a program 
kialakításáról (2012–2014, 
2014. március 1-től hatályos)

Hazai megvalósító 
intézmény

Eötvös Loránd 
Tudományegyetem Állam- és 
Jogtudományi Kar, Állam- és 
Jogtudományi Doktori Iskola

Eötvös Loránd 
Tudományegyetem 
Pedagógiai és Pszichológiai 
Kar, Neveléstudományi 
Doktori Iskola

Nyugat-magyarországi 
Egyetem, Széchenyi 
István Gazdálkodás- és 
Szervezéstudományok 
Doktori Iskola (jelenleg: 
Soproni Egyetem)

Partneregyetemek

University of Kent 
(konzorciumvezető), Utrecht 
University, University of 
Hamburg

University of Innsbruck 
(konzorciumvezető), Masaryk 
University (Brno), University 
of Lisbon, University of 
Lower Silesia

University of Economics 
in Bratislava, Juraj Dobrila 
University of Pula, University 
of Applied Sciences 
Burgenland (adminisztratív 
és szervezési partner, 
konzorciumvezető)

Finanszírozási háttér

Az Erasmus Mundus 
Program, 1. akció  (joint 
programok) keretén belül 
– Erasmus Mundus Joint 
Doctorates (EMJDs)

A Horizon 2020 program 
1. pillér (Kiváló Tudomány) 
keretén belül – Marie-
Skłodowska Curie Akciók 
(MSCA) – Innovatív Képzési 
Hálózatok (ITN) – Európai 
Közös Doktorátusok (EJD)

Önfinanszírozó program, 
nincs mögötte pályázat (1660 
EUR / szemeszter tandíj)

A program 
megvalósításának 
keretei

• �5+2 éves támogatási időszak, 
esetleg folytatás

•�7–8 hallgató beiskolázása 
5 alkalommal, partnerek 
között arányosan elosztva

• főleg kutatási profil

• �3+1 éves támogatási időszak, 
esetleg folytatás

•� �15 hallgató beiskolázása 1 
alkalommal, partnerenként 
3–3 fő

• kutatási és képzési profil

• �nincs támogatási időszakhoz 
kötve

•� �hallgatók beiskolázása 
minden tanévben

 • főleg kutatási profil

A képzési szakasz 
időtartama, a 
megszerezhető 
kreditek száma, 
eloszlása a hazai 
partnerintézménynél

3 év, 180 ECTS
• �képzési kredit: 72
• kutatási kredit: 108
• oktatási kredit: –
+ 1 év a disszertáció 
megírására (külön kérvény 
esetén)

3 év, 180 ECTS
• képzési kredit: 105
• kutatási kredit: 47
• oktatási kredit: 28
+ 2 év a disszertáció 
megírására

3 év, 180 ECTS
• képzési kredit: 56
• kutatási kredit: 74
• publikációs kredit: 50
• oktatási kredit: –
+ 2 év a disszertáció 
megírására

Mobilitási utak

1. félév: Kent (képzés), 
további félévek a 
doktori hallgató témája 
alapján kiválasztott két 
partnerintézménynél

Hallgatónként egy 
anyaintézmény és egy 
partnerintézmény egyéni 
megállapodás szerint (min. 
3 hónapos mobilitási 
időszakkal)

1. félév: Eisenstadt (képzés), 
további félévek a doktori 
hallgató témája alapján 
a választott témavezető 
intézményében

Forrás: saját szerkesztés
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finanszírozásában valósul meg. A közös 
doktori képzés gondolata a European Net-
work for Teacher Education Policies 
(ENTEP) hálózaton belül született meg. A 
partnerek 2012–2014 között egy Erasmus 
Kurrikulumfejlesztési Program során dol-
gozták ki a program legfőbb célkitűzéseit, 
határozták meg a képzési struktúrát és a 
várt tanulási eredményeket. Erre alapozva 
nyílt lehetősége a konzorciumnak az emlí-
tett uniós központi finanszírozásra pályáz-
ni, melyet 2015-ben meg is kapott. Így in-
díthatta el doktori programját, melyet 
folyamatos együttműködésben, konzorciu-
mi testületek bevonásával, a 
mobilitásra és a szakmai 
gyakorlatra nagy hangsúlyt 
fektetve valósít meg, s 
amelynek végén az anyain-
tézmények és a mobilitás-
ban részt vevő partnerintézmények kettős 
diplomát bocsátanak ki egy konzorciumi 
diplomamelléklettel együtt, amely a dokto-
ri képzés konzorciumi irányítású, „joint” 
megvalósítását hivatott igazolni.

International Joint Cross-Border 
PhD Programme in International 
Economic Relations and 
Management

Utolsó esetünket a Pozsonyi Közgazdasági 
Egyetem, a Juraj Dobrila Egyetem, a Bur-
genlandi Alkalmazott Tudományok Egye-
teme és a Nyugat-magyarországi Egyetem 
(továbbiakban: NyME, 2017-től Soproni 
Egyetem) együttműködésében létrejött In-
ternational Joint Cross-Border PhD 
Programme in International Economic Re-
lations and Management (továbbiakban: 
IERM) doktori program elemzése adja. Az 
eddig bemutatott két programtól eltérően 
az IERM teljesen önfenntartó doktori kép-
zési program, amelyet a konzorciumot lét-

rehozó partneregyetemek már korábban is 
meglévő együttműködéseikre és az ezek 
alapján kialakult bizalomra építve indítot-
tak el 2014-ben. A nemzetközi gazdálko-
dást és menedzsmentet, azon belül is a kö-
zép- és kelet-európai dimenziót fókuszba 
helyező program működése és fenntartása 
az IERM esetében kizárólag a konzorciumi 
partnerek felelőssége, így az csak a partne-
rek közös elhatározása és munkája alapján 
valósulhat meg, eleget téve a „joint” képzé-
sek követelményeinek. A hallgatók a prog-
ram elvégzésekor a konzorcium által kiállí-
tott közös diplomát kapnak, amellyel 

számos országban építhe-
tik további szakmai karri-
erjüket, esetleg kutatói 
pályájukat.

Az esettanulmány módszere

A nemzetközi együttműködésben megva-
lósuló képzési programok hatása a felsőok-
tatási intézményekre még kevéssé feltárt te-
rület, így nem álltak rendelkezésünkre 
korábbi hazai vizsgálatok, melyekre jelen 
kutatásunk támaszkodhatott volna. Ebből 
a megfontolásból vált indokolttá kutatá-
sunkat feltáró jellegűvé alakítani és az eset-
tanulmány módszerére építeni (Sudabby, 
2006).

Jelen tanulmány egy többesetes (3 
eset), beágyazott, több elemzési egységű 
esettanulmányt (Yin, 2003) mutat be. 
Fajtáját tekintve leíró-feltáró jellegű kuta-
tás, melyben az esetek egyediségét, valós 
közegbe ágyazott megjelenését vizsgáljuk 
(Szokolszky, 2004). Az esettanulmány 
megbízhatóságának növelésére alapelvként 
fogalmazódik meg, hogy a kutatott jelensé-
geket több forrásból, több módszerrel kell 
vizsgálni. Vizsgálatunkban törekedtünk 
az adat, személyi, elméleti és módszertani 

teljesen önfenntartó doktori 
képzési program
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trianguláció alkalmazására (Sántha, 2010). 
Ezt szemlélteti a következő, 1. ábra:

1. ÁBRA

Az esettanulmány terve

Forrás: saját szerkesztés

Kutatásunkban esetnek a nemzetközi 
együttműködésben megvalósuló doktori 
képzési programot tekintettük, tágan 
értelmezve a képzési program fogalmát. 
Minden esetet félig strukturált interjú, kér-
dőív és dokumentumelemzés módszerével 
vizsgáltunk (módszertani trianguláció), 
megkérdeztük az adott kar egyik vezetőjét, 
a képzési program felelősét, illetve a kép-
zésben részt vevő oktatókat és témavezető-
ket (adat trianguláció). A félig strukturált 
interjúk a kontextus megismerésére, a 
programfejlesztésre, a program működé-
sére, eredményeire, hatásaira, valamint a 
további tervekre vonatkoztak. A kérdőív 
segítségével a szervezeti tanulási kapaci-
tást mértük fel Teo, Wang, Wei, Sia és Lee 
(2006) kérdőíve alapján. A dokumentum-
elemzéssel a kar szervezeti és működési 
szabályzatát, a képzési program doku-

mentációját és a kari nemzetköziesedési 
stratégiát (vagy hasonló elemet tartalmazó 
dokumentumokat) elemeztünk a kontextus 
megismerése érdekében. Az egyes elemek 
egymást kontrolláló szempontokat is tar-
talmaztak. Az adatgyűjtést a 2016/17-es 
tanévben végeztük.  

Eredmények

Az eredményeket a Teo, Wang, Wei, 
Sia és Lee (2006) által használt szervezeti 
tanulási keretrendszer egyes elemeire építve 
(intézményi rendszerszintű formális és in-
formális hatások, tudásszerzés és -felhasz-
nálás, tudásmegosztás és disszemináció) 
mutatjuk be, továbbá külön kitérünk a 
képzési program megvalósítása során fel-
merülő nehézségekre, kihívásokra is.

Intézményi rendszerszintű, 
formális és informális hatások

A DCGC doktori program négy egyetem 
konzorciumában valósul meg, mely legin-
kább informális hatások útján formálja a 
hazai partneregyetem működését. A hazai 
partneregyetem bevonása a program indu-
lásakor azon az EU-s elváráson alapult, 
hogy frissen csatlakozott EU-s ország is ve-
gyen részt a projektben. Ezzel a céllal ke-
resték meg a program azóta is kulcsszere-
pet betöltő hazai vezetőjét. A doktori 
program működtetésében mindvégig ki-
emelt jelentősége van a kulcsszereplők el-
köteleződésének. A hazai szervezet a szük-
séges támogatásokat reaktív módon 
megadja, azonban a képzés működtetése 
teljes egészében a doktori iskolától elkülö-
nülten zajlik, annak adminisztrációjába 
sem épült be szervesen.

ESETTANULMÁNY

DCGC IERM

EDiTE

Dokumentumelemzés

Félig
strukturált

interjú
Kérdőív

ProgramfelelősKari vezető

Képzésben 
oktatók/témavezetők
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A program adminisztratív és szakmai 
felügyeletét a konzorciumi partnereket 
tömörítő tudományos tanácsadó testület 
(Academic Board) látja el. A doktori kép-
zés az ezen testület által gyakorolt erős 
központi irányítás mellett működik. Ez a 
testület határozza meg a felvett hallgatók 
körét, jelöli ki a témavezetésüket végző 
egyetemüket, témavezetőiket és folyama-
tosan monitorozza a program egészének 
működését, a hallgatók előrehaladását és 
az oktatók témavezetői feladatainak ellá-
tását. Emellett kiemelt szerep jut a meg-
valósításért felelős tanácsadó testületnek 
is (Managament Board), 
amely a konzorcium és a 
képzési program egészének 
működését támogatja, 
minőségbiztosítási felada-
tokat lát el, monitorozza 
a hatékonyságot és hosszú 
távú stratégiai döntéseket 
hoz. A konzorciumi szintű döntéshozatal 
tehát nagyban befolyásolja a hazai partner 
működését.

A legszembetűnőbb különbség a kon-
zorciumi partneregyetemek és a hazai 
intézmény között a hallgatók bevonásában 
látszik. Amíg a másik három egyetemen 
mindez tudatosan zajlik, addig a hazai 
intézményben szinte kizárólag hallgatói 
kezdeményezések hatására történtek válto-
zások, egy-egy problémahelyzet vagy hall-
gatói visszajelzés, kérés megoldására szo-
rítkozó válaszok érzékelhetők a szervezet 
részéről. A szervezeti kultúra és a kialakult 
működésmódok tehát nem támogatták a 
külföldi hallgatók integrálását a tanszéki 
munkába, azonban a partneregyetemek jó 
gyakorlatai a hallgatók révén mégis megje-
lentek a mindennapokban.

Az öt nemzetközi partneregyetem 
szervezésében megvalósuló EDiTE prog-
ramban a szervezeti kultúra és identitás 
formálására a program indulásától kezdve 

tudatosan törekednek a részt vevő egye-
temek. A tagok már a 2012-ben kezdődő 
Erasmus Kurrikulumfejlesztési projektben, 
majd a Horizon 2020 projektben is kiemelt 
figyelmet fordítottak a partnerek szak-
mai megközelítéseinek összehangolására, 
a közös szakmai identitás kialakítására, 
melyben kulcsszerepet játszanak a nemzeti 
koordinátorok és a megvalósításért felelős 
intézményi projektmenedzsment tagjai 
is. Hasonlóan a DCGC programhoz, 
a formális találkozók, illetve a projekt 
közben folyamatosan működő informális 
egyeztetések segítik a konzorcium egészét 

a zavartalan működésben, 
azonban a partneregyete-
mek egyéni felelőssége a 
program intézményi be-
ágyazódásának támogatá-
sa és a konzorcium közös 
döntéseinek helyi szintű 
implementálása.

Az EDiTE doktori program az ELTE 
Pedagógiai és Pszichológiai Kar (továb-
biakban: ELTE PPK) első nemzetközi 
doktori képzéseként indult el 2016-ban. 
A program úttörő szerepéből adódóan az 
intézményi szabályozások csak részben 
vagy egyáltalán nem rendelkeztek az angol 
nyelvű programokról, és nem működtek 
rutinszerű folyamatok sem a nemzetközi 
doktori képzés, sem a mögötte álló, hatal-
mas volumenű pályázat menedzsmentjéhez 
kapcsolódóan. Így az előírások és folyama-
tok átláthatóvá tétele, módosítása, majd a 
projekt mindennapi megvalósítása olyan 
szervezeti egységek és kollégák együttmű-
ködését hívták életre, akik azt megelőzően 
lazán vagy egyáltalán nem álltak egymás-
sal kapcsolatban. A projekt eredményeként 
tehát új intézményi kapcsolódások, szi-
nergiák jöttek létre a szervezetben, ami a 
szervezeti tanulás gazdag forrása.

A DCGC-vel ellentétben az EDiTE 
program teljes egészében szervesült az 

egy-egy problémahelyzet 
vagy hallgatói visszajelzés, 

kérés megoldására 
szorítkozó válaszok
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ELTE PPK Neveléstudományi Doktori 
Iskola (továbbiakban: ELTE NDI) kép-
zési kínálatába. Így születhetett meg az a 
stratégiai döntés is, amely támogatta az 
ELTE NDI teljes angol nyelvű képzési 
kínálatának kialakítását, benne öt tema-
tikus alprogrammal. Az EDiTE program, 
az eddigi gyakorlattól eltérően a program 
megvalósításáért felelős intézetek kutatási 
irányainak összehangolásával létrejött átfo-
gó, előre megtervezett kutatási programra 
épül, amelynek eredményeként a hallgatók 
kutatásai egymást támogatva és kiegészítve 
valósulhatnak meg. Az EDiTE program 
hatására továbbá erősödött a doktori kép-
zés és a szakmai partnerintézmények, az 
oktatás világának szereplői közötti együtt-
működés is, melynek eredményeként az 
angol nyelvű mellett a magyar nyelvű dok-
tori képzésben is felértéke-
lődött a szakmai gyakorlat 
szerepe.

Az IERM speciális 
helyzetben van a többi eset-
hez képest, mivel itt nincs 
a doktori képzési program 
mögött olyan átfogó pro-
jekt, illetve finanszírozás, mint a másik két 
esetben. Ez a sajátosság különösen ráirá-
nyítja a figyelmünket a képzési program 
fenntarthatóságára, illetve arra a kérdésre, 
hogy „mitől működik” a program. Az 
IERM megvalósításában négy ország fel-
sőoktatási intézménye vesz részt (Pozsony, 
Szlovákia; Pula, Horvátország; Eisenstadt, 
Ausztria és Sopron, Magyarország), mely-
nek különlegessége, hogy a részt vevő vá-
rosok gyakorlatilag az ókori kereskedelmi 
útvonalon, a borostyánúton8 fekszenek. Ez 
a tény a részt vevő intézmények számára 
közös identitásképző elemként jelenik meg. 

Az informális kapcsolódáson túl több 
formális kapcsolódási pont is megjelenik 
az intézmények között, hiszen a múltban 
több nemzetközi együttműködésben is 
közösen vettek részt – akárcsak az EDiTE 
programnál –, mely megalapozta a köztük 
lévő bizalmat, ismeretséget. Közös képzé-
sek megvalósításakor gyakran előfordul, 
hogy a felek bizalmatlanok egymás képzési 
programjának minőségével kapcsolatban, 
de esetükben a hosszú időre visszatekintő 
együttműködések ezt a problémát kiküsz-
öbölték. Jól bizonyítja ezt a kölcsönös 
bizalmat, hogy például a NyME (2017-től 
Soproni Egyetem) Széchenyi István Gaz-
dálkodás- és Szervezéstudományok Dokto-
ri Iskola törzstagjai között két olyan oktató 
is található, akik a külföldi partneregyete-
men szerezték korábban a fokozatukat.9 

A formális és informá-
lis hatásokon túl, ami erős 
integráló szerepet tölt be 
a képzési program meg-
valósításában, az maga a 
képzési program fókusza; 
hiszen az a közép- és 
kelet-európai, határon 

átívelő gazdálkodási és menedzsment prob-
lémákat helyezi előtérbe, vagyis nem csak 
megvalósítását, hanem tartalmát tekintve 
is nemzetközi érdekeltségű. Ezen felül le-
hetséges támogató elemként jelenik meg a 
képzési program integrálódása különböző 
európai szintű szakmai hálózatokba (Euro-
pean Joint PhD Programmes Associaton in 
Management and Business Administration 
és Central and South-East European PhD 
Network), azonban a programvezető állí-
tása szerint ezeknek a szervezeteknek nincs 
jelentős szerepük a program megvalósítá-
sában.

a hallgatók kutatásai 
egymást támogatva és 

kiegészítve valósulhatnak 
meg

8   �Legfőképpen borostyánkő szállítására használt ókori kereskedelmi útvonal a Földközi-tengertől Észak-Európáig, 
melyet Tiberius császár uralkodása alatt kezdtek kiépíteni (i. sz. 14–37). (Gömöri, 1999)

9   �Lásd a doktori iskola adatlapját az Országos Doktori Tanács honlapján. Letöltés: http://www.doktori.hu/index.
php?menuid=191&lang=HU&di_ID=219 (2018. 03. 30.)
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Tudásszerzés és -felhasználás

A DCGC doktori programot ugyan az  
ELTE Jogtudományi Doktori Iskola gon-
dozza, azonban az, interdiszciplináris jelle-
géből adódóan, sajátos gondolkodási for-
mát kíván meg az érintettektől. Ez az 
újfajta látásmód a témavezetők hatására be-
gyűrűzik a doktori iskola és a kar más kép-
zéseibe is, ám nem tervszerűen, sokkal in-
kább azon kulcsszereplők által, akik a 
képzés életre hívásában és működtetésében 
is aktív szerepet vállalnak, kvázi személyes 
missziójukként tekintenek a képzés fenn-
tartására.

A bevont oktatók témavezetői felada-
tokat látnak el, hiszen a hallgatók az első 
féléves, kötelezően Kentben töltött időszak 
alatt végzik el kurzusaikat, 
kapják meg a szakmai 
alapozást a kutatásuk 
elvégzéséhez. Az első 
félév szakmai tartalmait 
a konzorciumi partnerek 
közösen alakították ki, 
ami lehetőséget teremtett a 
különböző egyetemi nézőpontok, fókuszok 
ütköztetésére, és egy valóban konszenzuson 
alapuló képzési tartalom összeállítására. A 
kettős témavezetés rendszere lehetőséget 
biztosít az oktatók számára újszerű 
témavezetői gyakorlatok megismerésére, 
ami egyidejűleg kihívás elé is állítja őket, 
hiszen az eltérő megközelítéseket össze kell 
tudniuk hangolni saját gyakorlatukkal 
a hallgató támogatásának érdekében. A 
tapasztalati tanulás tehát a témavezetők 
körében jelentős. A hallgatók rengeteg új 
tudást hoznak be a szervezetbe atipikus 
kutatási témájuk és EU-n kívül töltött 
terepmunkájuk révén, ez pedig nélkü-
lözhetetlenné teszi, hogy a témavezetők 
folyamatos szakmai fejlődésükre kiemelt 
figyelmet fordítsanak.

Fontos még megemlíteni, hogy a hall-
gatók minden félévet más partneregyetem-
nél töltenek, így ők a különböző jó gyakor-
latok elsődleges hordozói a tudományos 
tanácsadó testület ülései mellett. Ezen új 
impulzus nemcsak az oktatók tudományos 
látókörét bővítik, hanem az intézmény 
további képzéseire is befolyást gyakorolnak 
(pl. tematikák újragondolása, új krimino-
lógia tankönyv megjelentetése). A képzés 
révén létrejött legjelentősebb változások 
tehát a szakmai gondolkodás szintjén ra-
gadhatóak meg.

Az EDiTE programban részt vevő 
egyetemek közös munkája egyaránt támo-
gatja a tudásszerzési és -felhasználási folya-
matokat; az intézmények a konzorciumi 
partnerekkel való együttműködés során 
képet kaphatnak egymás oktatásszervezési 

folyamatairól, a doktori 
képzések eltérő értelmezé-
séről, így közvetve a part-
nerországok felsőoktatási 
rendszereiről is. Nagyobb 
jelentőségű azonban, 
hogy a közös munka ré-
vén az EDiTE program 

középpontjában álló kutatás eltérő megkö-
zelítései, tematikái keverednek egymással 
– például eltérő módszertanok, illetve az 
európai dimenzióra vagy a nemzeti, esetleg 
intézményi szintre fókuszáló kutatások 
révén –, gazdagítva ezzel az egyes intézmé-
nyek kutatási irányait, akárcsak a DCGC 
programban. Az együttműködés továbbá 
az IKT-technológiák megismerésére és 
alkalmazására is jó lehetőséget teremt, 
ilyenek a virtuális megbeszélésekhez és sze-
mináriumokhoz használt streaming rend-
szerek, felhő alapú szolgáltatások, közös 
webfelületek és adattárolók.

A program egyik sajátossága, hogy a 
kurzusokat kizárólag tömbösített formá-
ban szervezik. Bár ez a képzésszervezési 
mód már korábban is megjelent a hazai 

az újfajta látásmód a 
témavezetők hatására 

begyűrűzik a doktori iskola 
és a kar más képzéseibe is
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partnerintézményben, elterjedt alkal-
mazása mégis az EDiTE programhoz 
kötődik. Az angol mint munkanyelv nem 
csupán a programban részt vevő hallgatók 
tanulásában játszik közre, de az érintett 
oktatóknak, az adminiszt-
ratív munkatársaknak és a 
projektmenedzsmentnek is 
kiváló lehetőséget nyújt az 
idegen nyelvi kompetenciák 
folyamatos fejlesztésére. Ez 
egyre erősödő hatást gya-
korol a szervezeti kultúrára 
is, mivel az idegen nyelvű 
kommunikáció, illetve a 
vele járó multikulturális szemlélet egyre 
inkább a mindennapos gyakorlat részévé 
válik, bekapcsolva így az ELTE NDI-t 
és a mögötte álló szervezeti egységeket a 
nemzetközi vérkeringésbe, mely egyben 
a kar vezetése felől érkező 
elvárás is.

Az IERM esetében a 
tudásszerzési és -felhasz-
nálási folyamatok megva-
lósításának kulcsszereplője 
az eisenstadti University of 
Applied Sciences Burgenland (UAS), mely 
az együttműködési megállapodásban10 
adminisztratív és szervezési partnerként 
szerepel. Jelentősége van ennek a meg-
különböztetésnek, hiszen alkalmazott 
tudományok egyetemeként, főiskolaként 
(fachhochschule) a hatályos osztrák szabá-
lyok szerint az UAS nem indíthat doktori 
képzési programot, ezért az IERM-ben 
sem vesz részt ilyen oldalról, viszont ok-
tatásszervezési, adminisztratív és egyéb 
feladatokat elláthat és el is lát.11 Ez közvet-

ve mégis lehetőséget ad az UAS számára, 
hogy „saját” doktori képzése legyen. Az 
együttműködés keretében az UAS oktatói 
PhD fokozatot és habilitációt szerezhetnek 
a Soproni Egyetem Doktori Iskolájában, 

cserébe a doktori iskola 
nemzetközi oktatókat, ku-
tatókat kap a személyük-
ben. Ez az átjárás erősíti 
az intézmények közötti 
tudásmegosztást, az egy-
mástól való tanulás lehe-
tőségét is. Az UAS ezzel 
párhuzamosan megnyitja 
az erőforrásait (könyv-

tár, informatikai felszereltség) a partnerei 
számára, így például a Soproni Egyetem 
Doktori Iskolájának oktatói és hallgatói 
olyan könyvtári ellátottsághoz, folyóirat- 
hozzáférésekhez és informatikai eszköz-

rendszerhez juthatnak, 
amire saját intézményük-
ben nem lenne lehetősé-
gük. Ez egy kölcsönös, 
szimbiotikus kapcsolat az 
intézmények között, ahol 
mindkét fél ad is és kap 

is, saját erősségeik és gyengeségeik szerint, 
amit természetesen a földrajzi közelség is 
nagymértékben segít (Sopron és Eisenstadt 
között autóval kb. 20 km a távolság). 

Az UAS másik központi szerepét a 
képzés szervezése kapcsán tölti be. A tanul-
mányi szakasz első éve az UAS eisenstadti 
intézményében valósul meg, ide érkeznek 
a hallgatók, illetve a társegyetemekről az 
oktatók is. Ez szintén lehetőséget teremt a 
tudásszerzésre, hiszen azáltal, hogy a kü-
lönböző intézményekből származó oktatók 

10   �Az együttműködési megállapodás online elérhető. Letöltés: http://ktk.nyme.hu/fileadmin/dokumentumok/ktk/
Doktori_Iskola/dokumentumok/Joint_PhD.pdf (2018. 03. 30.)

11   �Az osztrák hatóságok külön akkreditációs folyamatnak vetették alá a főiskolát, hogy képes-e megvalósítani az 
IERM megállapodásban foglaltakat és ennek pozitív eredménye egyfajta minőségbiztosításként erősítette az UAS 
szerepét. Az eredmény online elérhető. Letöltés: http://www.fh-burgenland.at/fileadmin/user_upload/PDFs/
Christina_Diverses/QM_Dokumente/Ergebnisbericht_FH_Burgenland_Joint_PhD.pdf  (2018. 03. 30.)

az idegen nyelvű 
kommunikáció, illetve a 
vele járó multikulturális 
szemlélet egyre inkább a 
mindennapos gyakorlat 

részévé válik

a különböző 
intézményekből származó 
oktatók egy térbe kerülnek
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egy térbe kerülnek, a közöttük lévő kom-
munikáció és együttműködés is indukálhat 
ilyen folyamatokat.

Tudásmegosztás és 
disszemináció

A DCGC program egészét tekintve – a 
konzorcium szintjén – állandóak a tudás-
megosztást segítő megbeszélések, illetve a 
működés folyamatos monitorozása, ám a 
magyar partnerintézmény szintjén a tuda-
tosan tervezett horizontális tudásmegosztás 
mechanizmusai nem jelentek meg. A fel-
merülő problémák megoldására a hallgatók 
és témavezetők szintjén a 
tudományos tanácsadó tes-
tület, míg a képzési prog-
ram egészének tekintetében 
a megvalósításért felelős ta-
nácsadó testület hivatott 
választ találni. Ez a két tes-
tület biztosítja az átlátható működést és 
adja a szervezeti tanulás elsőszámú bázisát, 
hiszen kiemelt tudásteremtő és -megosztó 
szerepük van. A megbeszélések lehetőséget 
teremtenek nemcsak a konzorcium egészé-
nek működésére, hanem a részt vevő intéz-
mények saját belső mechanizmusaira vo-
natkozó reflexiókra, gyakorlataik 
felülvizsgálatára és a jövőbeni fejlesztési 
utak megtervezésére.

A kettős társtémavezetés rendszere és a 
kevés kontaktóra miatt alakulhatott ki az a 
gyakorlat, hogy miközben az érintett hazai 
oktatók egymás közötti tudáscseréje kevés-
sé valósul meg, ugyanez a társtémavezetők 
között folyamatos. A tudományos tanács-
adó testület magyar tagja próbálja a tudás-
megosztó, információáramoltató funkciót 
betölteni a hazai felek között, de ennek 
nincsen bejáratott, jól követhető rendszere, 
a siker inkább az egyéni ambíciókon mú-

lik. Mindez összefüggésben áll a hazai jog-
tudomány területét jellemző szervezeti kul-
túrával, amely interjúalanyaink elmondása 
szerint tipikusan individualista munka-
módszerben gondolkozik. A közös doktori 
képzés hatására tehát a témavezetők saját 
munkájukról alkotott képe kitágul, a téma-
vezetői szerepet összefüggéseiben értelme-
zik, s mindezt alkalmazzák, disszeminálják 
is további szakmai fórumokon, pl. egy új, 
kritikai szemléletet is alkalmazó krimino-
lógia tankönyv elkészítése során.

Az EDiTE program tudásmegosztási 
folyamatai konzorciumi szinten folyamato-
sak, melynek vannak formális és informális 
platformjai is. A formalizált platformok 
között szerepelnek a megosztott, felhő 

alapú fájltárolók, ahol a 
partnerek által kidolgo-
zott szabályzatok, útmu-
tatók és sablonok sokasága 
mellett megtalálhatóak a 
negyedévenként elkészülő 
jelentések és a közösen 

szervezett programokról, találkozókról (pl. 
Summer School, Virtual Seminar) készí-
tett értékelések is, segítve ezzel a projekt 
folyamatos fejlesztését. Természetesen arra 
is nyílik lehetőség, hogy az egyes intéz-
mények jó gyakorlataikat ajánlás jelleggel 
megosszák egymással; erre az évente 2 
alkalommal megszervezendő személyes 
konzorciumi találkozók adják a legjobb al-
kalmat. A projektben működő bizottságok, 
így a témavezetők testülete (Supervisory 
Board) és a tudományos tanácsadó testület 
(Scientific Advisory Board) a formális, az 
emailek és az alkalomszerűen megszerve-
zett skype-megbeszélések pedig az infor-
mális tudásmegosztás formáiként működ-
nek a partnerek között.

A hazai partnerek közötti a belső, 
intézményi tudásmegosztást segítik a kü-
lönböző szakmai közösségeket megszólító, 
havi rendszerességű megbeszélések, melyek 

a témavezetők saját 
munkájukról alkotott képe 

kitágul
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közül kiemelkedik az oktatói közösség mű-
ködése. Ez lehetőséget teremt arra, hogy az 
adott félévben oktatók már a szemesztert 
megelőzően kapcsolatba kerüljenek egy-
mással és a megelőző félévben oktató kollé-
gáikkal. Az oktatói megbeszéléseken a kur-
zusokhoz kapcsolódó szakmai egyeztetés 
folyik, de itt nyílik arra is lehetőség, hogy 
a hallgatói képviselő visszajelzést adjon az 
oktatóknak a kurzusokról, vagy szükség 
szerint változtatási javaslatokat tegyen. Ezt 
egészíti ki az oktatói munka hallgatói véle-
ményezésének félévközi formája, ami segíti 
az oktatókat, hogy menet közben ‒ ha az 
indokoltnak tűnik a visszajelzések alapján 
‒ módosíthassanak a kurzusok tematiká-
ján, tanulásszervezési módszerein.

Az oktatói egyeztetéshez hasonló elv 
alapján működnek a fi-
atal kutatók (early stage 
researchers, a továbbiakban: 
ESR) és témavezetőik havi 
találkozói is, amelyeken az 
ESR-ek beszámolhatnak 
előző havi tevékenységeik-
ről, inspirálhatják a közös gondolkodást és 
egy-egy területen ösztönözhetik az együtt-
működést (pl. közös tanulmányok, beszá-
molók, konferencia-előadások formájában). 
Ezen a fórumon keresztül tudja továbbá 
a projektmenedzsment monitorozni az 
előrehaladást a félév közben, valamint itt 
kapnak lehetőséget a témavezetők is a teljes 
kutatási folyamat áttekintésére. Harmadik-
ként a projektkoordinációs csoportról kell 
szót ejteni, ami a projekt stratégiai döntés-
hozó szerve. A projekt működésébe bevont 
legfontosabb szervezeti egységek vezetői 
és munkatársai, a projektmenedzsment 
és a hallgatói képviselő részvételével zajló 
megbeszélések a projekt működésének stra-
tégiai jellegű támogatását, irányítását hiva-
tottak segíteni, hidat képezve a nemzetközi 
konzorcium és a gyakorlati megvalósításért 
felelős egységek között.  

Az IERM program tudásmegosztási 
folyamatai kapcsán alapvetően a képzési 
programot működtető konzorcium szere-
pét kell kiemelni, akárcsak a DCGC prog-
ram esetében. A konzorcium működése 
jelent olyan folyamatokat, melyek ténylege-
sen azt a célt szolgálják a szervezeti tanulás 
nézőpontjából, hogy a gyakorlatban kelet-
kező tudást, problémák megoldását, felme-
rülő kérdéseket operacionalizálják, folya-
matokká alakítsák, dokumentálják, vagyis 
a problémák megoldása során született 
tudást beépítsék a szervezeti memóriába 
(rutinokba, folyamatokba). A konzorciumi 
tanács ülésein felülvizsgálják a megjelenő 
eseteket és a tagok reflektálnak rá, majd 
megpróbálnak valamilyen folyamatot, űr-
lapot kialakítani a probléma sztenderdizált 

kezelésére a jövőben, 
mely beépül a program 
menedzsmentjébe. Ez a 
formalizált folyamat lehe-
tőséget ad minden részt 
vevő intézménynek a szer-
vezeti tanulásra. 

A konzorciumnak egyfajta értelme-
zésteremtő, összehangoló és transzparen-
cia-elősegítő szerepe is van, mely a kép-
zési program továbbélése szempontjából 
kulcsfontosságú. Ebben a tekintetben a 
konzorcium egyfajta szolid kormányzási 
módszert alkalmaz, nem előíró jellegű 
a tevékenysége. Ezt támasztja alá példá-
ul, hogy a különböző intézményekben 
eltérő hagyományok alakultak ki arról, 
hogy hány százaléktól kap a doktorjelölt 
a védésére summa cum laude minősítést. 
Ahelyett, hogy a konzorcium közös pont-
rendszert kényszerített volna a részt vevő 
intézményekre, meghagyta minden részt-
vevő sajátos hagyományát, viszont erőfeszí-
téseket tett annak érdekében, hogy ezek a 
sajátosságok explicit módon megjelenjenek 
az oktatók és a hallgatók számára, transz-
parenssé téve a különbségeket. Ahhoz, 

a konzorcium egyfajta 
szolid kormányzási 
módszert alkalmaz
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hogy ez a folyamat jól működjön, erőteljes 
feltétel, hogy a konzorcium jól ismerje az 
egyes intézmények sajátos működését, ami 
ismét egy tanulási lehetőség a különböző 
folyamatokról, megvalósításokról. Más-
részről azáltal, hogy a transzparenciát segíti 
elő, de nem korlátoz és nem ír elő, megint 
azt az előzetes, már meglévő bizalmat építi 
és erősíti meg, amely a program fenntartá-
sához szükséges. 

Ha önálló szervezetként 
tekintünk a konzorcium-
ra, a hálózatkoordinációs 
szerepén túl egyfajta tanu-
lószervezeti jelleget is azo-
nosíthatunk a működésé- 
ben, hiszen folyamatos  
reflexióval és felülvizs-
gálattal törekszik a kö-
zös mentális modellek, 
belső meggyőződések megismerésére, 
erősítésére és tudatosítására, illetve fo-
lyamatainak előfeltétele, hogy a tagok 
közösen megismerjék egymás sajátosságait. 
Szükséges, hogy rendszerben gondol-
kodjanak, és figyelembe vegyék a közös 
és eltérő tulajdonságokat, lehetőségeket. 
A közös múltnak köszönhetően erőteljes 
közös értékrendszert, jövőképet tudnak 
képviselni, melyet a képzési program re-
gionális fókusza is erősít (vö. Senge, 1990 
tanuló szervezetének öt alapelvével). 

Nehézségek és kihívások

A DCGC program finanszírozásának kifu-
tása miatt a fenntarthatóság kérdése a leg-
nagyobb kihívás a partnerek számára. A 
doktori képzés stabil működéséhez szüksé-
ges minőségbiztosítási folyamatokat, a bel-
ső ellenőrzési és kontroll állomásokat a 
konzorciumi partnereknek sikerült az évek 
során kialakítani. Ennek ellenére a képzés 

folytatása kérdéses, hiszen a partneregyete-
mek eltérő mértékben kívánják, tudják ön-
erőből támogatni a képzés további műkö-
dését. A doktori képzés folytatása a hazai 
intézménynek lehetőséget nyújtana azok-
nak a szervezeti változásoknak a meggyö-
keresedésére, amelyek elindultak, és ame-
lyek fennmaradása a képzés nélkül 
kétséges. Amennyiben a képzés folytatása 
biztosítottá válik, az új finanszírozási 

struktúra sokkal tudato-
sabban építkező működés-
módot kíván meg az érin-
tettektől, így a szervezeti 
kultúrában bekövetkező 
változások felgyorsítására 
is lehetőséget teremtene.

Az EDiTE program-
ban a nehézségek között 
említhető, hogy mivel 

Magyarországon jelenleg ez az egyedüli 
Marie-Sklodowska Curie Akció keretében 
támogatott European Joint Doctorate, így 
a program kevés már kidolgozott anyagra, 
dokumentumra, eljárásra tud építeni a mű-
ködése során. Ez számos kihívás elé állítja 
az intézményt például a pályázati előírások 
és a nemzeti, illetve intézményi szabályozá-
sok harmonizációja terén, azonban komoly 
lehetőséget is jelent új, szervezeti szintű 
gyakorlatok kialakítása és a doktori képzés 
átfogó fejlesztése tekintetében. Az ELTE 
NDI szintjén az EDiTE megjelenése szá-
mos újítást és ezzel járó kihívást hozott az 
intézmény életébe. A tömbösített kurzusok 
jóval intenzívebb felkészülést, széles mód-
szertani repertoárt és nagyfokú rugalmas-
ságot igényelnek az oktatóktól. Újdonságot 
és egyben folyamatos készenlétet jelent az 
angol nyelv mindennapos kommuniká-
cióban való megjelenése és alkalmazása 
is, azonban az oktatók, a fókuszcsoportos 
interjú alapján, mindkét kihívásra pozití-
van tekintenek. Nehézséget jelent továbbá, 
hogy a megkérdezettek szerint „meeting 

a tömbösített kurzusok 
jóval intenzívebb 
felkészülést, széles 

módszertani repertoárt és 
nagyfokú rugalmasságot 
igényelnek az oktatóktól
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dömping” van az intézményben, ahol sok 
esetben a projekt működését biztosító ta-
lálkozók ütköznek más megbeszélésekkel, 
ez pedig nehezíti a kommunikációt és las-
sítja a döntéshozatalt is.

Természetesen a program hosszú távú 
fenntartása és a hozzá kapcsolódó me-
nedzsment feladatok jelentik a legnagyobb 
nehézséget intézményi szinten is, mivel a 
projekt kifutásával a menedzsment szerepét 
esetleg más munkatársak, szervezeti egysé-
gek vennék át, ahol nem biztosított jelenleg 
a többletfeladatok ellátásához szükséges 
idő és erőforrás. A fenntartás egyben meg-
növekedett óraszámot és munkaterhelést 
is jelentene a doktori iskola 
oktatói számára, ami pedig 
az oktatók kompenzációján 
túl szervezési nehézségeket 
is okozhat. Konzorciumi te-
kintetben a fenntartás leg-
nagyobb nehézsége, hogy 
a magyarországi jogszabályi környezet 
változásával a doktori képzés struktúrája, 
hossza és megszerzendő kreditjeinek száma 
is megváltozott, ami felveti az ekvivalencia 
kérdését és számos menedzsment-jellegű 
problémát is okozhat. Mindez azzal a 
szakmai kihívással is társul, hogy a kon-
zorciumvezető Innsbrucki Egyetemen a 
nemzeti koordinátor nyugdíjba vonulása 
várható a közeljövőben, aki a kezdetektől 
kulcsszereplője volt a közös fejlesztésnek, 
így ez a változás a konzorcium működésére 
is hatással lehet.

Végül érdemes megemlíteni az IERM 
eset kapcsán is azokat a nehézségeket, 
kihívásokat, melyekkel a megvalósítás 
során találkoztak. Az első ilyen nehézség a 
képzési program azon sajátosságából fakad, 
hogy nincs mögötte pályázat, így a finan-
szírozása a hallgatói tandíjakból lehetséges. 
Ez előnyt is jelent, hiszen a pályázatból 
finanszírozott projektek fenntarthatósága 
általában nehéz kérdés, amennyiben nem 

sikerül jó alapokat kiépíteni. Ezek az ala-
pok az IERM esetében megvannak.

A második nehézség intézményi szintű, 
belső jellegű. Értelemszerűen az IERM 
által generált bevételek a magasabb tandíj 
miatt meghaladják az egyetem más kép-
zési jellegű bevételeit, azonban az interjúk 
tapasztalatai alapján a bevételek egy pénz-
ügyi központba érkeznek, a visszaosztásuk 
pedig már nem tükrözi a hozzájárulás mér-
tékét. Ez nehezíti a program fenntartását 
és egyértelműen utal a képzési program 
szervezetben betöltött helyére. Mögöttes 
indokként az interjúban a képzési program 
iránti féltékenység, illetve az idegen nyel-

ven oktatók elismerésének 
hiánya is megjelent. Eb-
ben a problémában nagy 
szerepet játszik az intéz-
mény vezetősége. Ez egy 
olyan konfliktus, amelyet 
a képzési programnak az 

intézményen belül kell megoldania annak 
érdekében, hogy a továbbiakban is képes 
legyen működni.

Összegzés, konklúziók

A tanulmányban a nemzetköziesedés egyik 
fontossá váló megjelenési formáját: a nem-
zetközi együttműködésben megvalósuló 
doktori kurrikulumfejlesztés és implemen-
táció tapasztalatait, hatását vizsgáltuk, el-
sősorban a szervezetre, a szervezeti tanulás-
ra vonatkozóan. A „joint” doktori képzések 
bemutatott esetei (EDiTE, DCGC, 
IERM) sajátos intézményi kontextusban, 
partnerhálózatban, sajátos támogatási hát-
térrel valósulnak meg. Kutatásunkkal igye-
keztünk rávilágítani ennek a világnak a 
gazdagságára, a résztvevők különböző ta-
pasztalataira, értelmezéseire. Emellett 
több, a szervezeti tanulás szempontjából 

a pályázatból finanszírozott 
projektek fenntarthatósága 

általában nehéz kérdés
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meghatározó tényezőt, problémát azonosí-
tottunk. Ezek közül a legfőbbek: a nemzet-
közi együttműködésben megvalósuló kép-
zési programok kapcsán a rendszerben való 
gondolkodás akadályai, a tudásfelhasználás 
és -megosztás transzparenssé válása, a for-
mális és informális tudásmegosztás egyen-
súlyának kérdései, a témavezetői szerep, az 
oktatói együttműködések újfajta értelme-
zései, a hallgatók szerepének felértékelődé-
se a szervezeti tanulásban. A tapasztalatok 
elemzésével a magyarországi felsőoktatási 
intézmények nemzetközi együttműködés-
ben tervezett képzéseinek megvalósítását is 
szerettük volna segíteni. 

Természetesen az itt bemutatott eset-
leírások csupán néhány szereplő szűrőjén 
keresztül mutatták be ezt a rendkívül ös�-
szetett világot, ami okozhat torzításokat. 
Az esettanulmány módszerével összhang-
ban, különböző triangulációs módszerek 
alkalmazásával törekedtünk az eredmé-
nyek megbízhatóságának és érvényességé-
nek, illetve objektivitásának biztosítására, 
mindemellett jelen tanulmány mindenkép-
pen csak első lépésnek tekinthető a téma 
mélyebb és összetettebb kutatása felé.
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műhely

BOLVÁRI-TAK ÁCS GÁBOR

A Magyar Táncművészeti Főiskola 
oktatási rendszerének fejlődése a bolognai 

rendszer bevezetésétől 
az egyetemmé alakulásig (2006–2017)1

1950 szeptemberében nyílt meg az 
Állami Balett Intézet, amely 1990. július 
1-jétől a Magyar Táncművészeti Főiskola, 
2017. február 1-jétől a Magyar Táncművé-
szeti Egyetem nevet viseli. 
Az 1983-ban főiskolává 
átszervezett, alapításától 
kezdve saját általános isko-
lát és (utóbb nyolcosztályos) 
gimnáziumot, továbbá 
középiskolai kollégiumot 
fenntartó intézmény a hazai művészeti 
felsőoktatásban egyedülálló modellt ho-
nosított meg. A megszerezhető végzettségi 
szintek folyamatosan emelkedtek: 1950-től 
középfokú, 1975-től felsőoktatási jellegű 
intézmény, 1983-tól főiskola, 2006-tól 
alap- és mesterképzést folytató főiskola, 
2017-től alap- és mesterképzést folytató 
egyetem.

Az intézmény oktatási rendszeré-
nek 1950–2010 közötti alakulását az Új 
Pedagógiai Szemle 2011/11–12. számában 
mutattam be. A következő évek további 
jelentős fejlődést eredményeztek, amelynek 
nyomán a Magyar Táncművészeti Főiskola 
2017. február 1-jével Egyetem elnevezést 

és jogállást kapott. E közlemény az utóbbi 
évtized eseményeit tekinti át, az előzmé-
nyek rövid, a tárgy megértéséhez szükséges 
összefoglalását követően. A leírtak az in-

tézmény sajátosságainak 
bemutatásán túl a hazai 
felsőoktatás jogi kör-
nyezetének változásait is 
illusztrálják.

A felsőfokú táncművész- 
és táncpedagógus-képzés 
fejlődése a bolognai rendszer 
bevezetéséig (1950–2006)

A hazai művészeti felsőoktatás alapjait a 
19. század második felében rakták le. A 
színművész-, zeneművész-, képzőművész- 
és iparművész-képzés önálló intézményei a 
századfordulóra megszilárdultak, mai utó-
daik a Színház- és Filmművészeti Egyetem, 
a Liszt Ferenc Zeneművészeti Egyetem, a 
Magyar Képzőművészeti Egyetem és a 
Moholy-Nagy Művészeti Egyetem. Ez a 
fejlődési folyamat a hazai táncművészkép-

a hazai művészeti 
felsőoktatásban egyedülálló 

modellt honosított meg

1   Az írás a NKFIH K115676 számú kutatás keretében készült.
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hallgatók százai szereztek 
táncpedagógus oklevelet

zésben csak a második világháború után, 
1950-ben indult meg. Az Állami Balett In-
tézet kilencéves képzési idejű balettművész 
szakának növendékei számára az Intézet 
keretein belül általános iskolát és középfo-
kú képzőt is létrehoztak, ez utóbbit 1954-
ben gimnáziummá alakították. 1956–63 
között hároméves képzési idejű 
balettoktató tanfolyam is működött.

Az Intézetben az 1963/64. tanévben 
kétéves, ún. „művészképző” kezdte meg 
működését, amely a már érettségizett 
növendékek felsőfokú 
elméleti továbbképzését 
szolgálta. Ez a modell 
biztosította később a 
főiskolává válás alapját. 
1971 szeptemberében 
középfokú néptánc tagozat létesült (1992-
től néptánc–színházi tánc tagozat), 1974 
szeptemberében pedig újraindult a tánc- 
pedagógusok képzése, hároméves esti  
tagozat formájában.

1983. szeptember 1-jei hatállyal az 
intézményt – nevének változatlanul ha-
gyása mellett – főiskolává szervezték át. A 
meglevő balettművész és táncpedagógus 
szakok mellé további, négyéves képzési 
idejű főiskolai szakokat alapítottak: koreo-
gráfus, táncelméleti szakíró. Az átszervezés 
mindenekelőtt a kilencéves képzési idejű 
balettművész szakot érintette, mert itt meg 
kellett oldani az életkori párhuzam kér-
dését. Az átszervezés után a balettművész 
szakon a főiskolai képzés első két évében a 
hallgatók – a főiskolai tanulmányok mel-
lett – gimnáziumi tanulmányokat folytat-
tak. Másképpen fogalmazva: a növendékek 
a szakra a gimnázium második osztályának 
elvégzése után (tehát a kilencéves szakmai 
képzés VI. évfolyamát követően) nyertek 
főiskolai felvételt, s a 3–4. gimnáziumot 
már leckekönyvvel rendelkező hallgatóként 
végezték el. A lényegesen kibővült képzési 
kínálat és a főiskolai jogállás egyértelmű 

feltüntetése végett a minisztertanács az Ál-
lami Balett Intézet nevét 1990. július 1-jei 
hatállyal Magyar Táncművészeti Főiskolá-
ra változtatta. 

A táncpedagógus szakon az alapfokú 
művészetoktatás nagyarányú országos fel-
lendülése következtében 1996-tól évente 
indultak képzések. Az addig létező balett, 
néptánc és társastánc szakirányok gyer-
mektánc, modern tánc, modern társastánc, 
divattánc szakirányokkal, továbbá kihelye-
zett tagozatokon – Budapesti Tanítóképző 

Főiskola, Magyar Test-
nevelési Egyetem, Győr, 
Kecskemét, Nyíregyháza, 
Pécs, Sárospatak, Szom-
bathely – bővültek, ahol 
egy vagy több ciklusban 

hallgatók százai szereztek táncpedagógus 
oklevelet.

Az 1998/99. tanévben a néptánc– 
színházi tánc képzés az intézmény ötödik 
főiskolai szakjává alakult, a balettművész 
szak mintáját követve: a növendékek a 
gimnázium második osztályának elvégzése 
után főiskolai hallgatókká váltak, az erede-
tileg négyéves középfokú szakmai képzés 
pedig további két – elméleti képzésre és 
szakmai gyakorlatra szolgáló – tanévvel 
bővült, összesen tehát hat év időtartamú 
lett. 2002-ben valamennyi szakon áttértek 
a kreditrendszerre.

A bolognai rendszer 
hatása a táncművész- és 
táncpedagógus-képzésre 
(2006–2015)

Az európai felsőoktatási szerkezethez való 
alkalmazkodást célzó ún. bolognai folya-
mat a magyar felsőoktatást sem hagyta 
érintetlenül. Az országgyűlés a felsőokta-
tásról szóló 2005. évi CXXXIX. törvény-
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ben előírta a három ciklusú képzési szerke-
zet bevezetését: alapképzés (BA/BSc), 
mesterképzés (MA/MSc), doktori képzés 
(PhD/DLA). Az alap- és mesterképzést 
egymásra épülő ciklusokban, osztott kép-
zésként, illetve jogszabályban meghatáro-
zott esetben egységes, osztatlan képzésként 
lehetett megszervezni. Az addig csak az 
egyetemek vezetői részére biztosított rekto-
ri címet a főiskolákra is kiterjesztették, így 
a törvény hatályba lépésétől, 2006. március 
1-jétől a Magyar Táncművészeti Főiskolát 
főigazgató helyett rektor vezette.

A szakszerkezet átalakításából a Főis-
kolának kétségtelenül előnyei származtak. 
Nemcsak a képzési kínálat bővült, hanem 
lehetőség nyílt a korábbi egyetemi szintnek 
megfelelő képzési formák bevezetésére. 
A művészképzésben a 
főiskolai balettművész és 
néptánc–színházi táncmű-
vész szakokat felváltotta a 
180 kredites táncművész 
alapszak, amelyen belül 
klasszikus balett, néptánc, 
modern tánc, kortárstánc és színházi tánc 
szakirányok végezhetők. Az előző főisko-
lai szakok kifutásához igazodva a balett 
szakirány 2007-ben, a néptánc 2008-ban 
indult. Az újonnan indított modern tánc 
2007-ben létesült. Színházi tánc eddig még 
nem indult, a kortárstánc szakirány pedig 
a magánalapítású Budapest Kortárstánc 
Főiskola profilja. A szak képzési ideje a 
korábbi négy helyett három év, amelyet a 
tantervben a korábbi balettművész szak 
X., illetve a néptánc–színházi táncművész 
szak VI. évfolyamának megszüntetésével 
oldottak meg. Ennek eredményeként a ba-
lett szakirányon – akár csak 1983 előtt – a 
IX. szakmai évfolyam végén fejeződik be 
a képzés, s a szakdolgozat megvédése és a 
záróvizsga a képesítővizsgával és a vizsga-
előadással egy tanévben zajlik. Ez persze 
komoly megterhelést jelent a hallgatóknak, 

ugyanakkor optimális esetben akár 19 éves 
korban lehetővé teszi a felsőfokú végzettség 
megszerzését. A néptánc és a modern tánc 
szakirány ötéves szakmai képzés keretében 
végezhető el, ebből a III–V. évfolyamok 
jelentik a BA-képzés I–III. évét.

A sajátos életkori felvételi bemenetet a 
jogalkotó minden eddigi megfogalmazás-
nál egyértelműbben meghatározta, amikor 
a törvényben rögzítette, hogy a táncművé-
szeti képzési ágban a felsőfokú tanulmá-
nyok a középiskolai oktatás ideje alatt, az 
érettségi vizsgát megelőzően is megkezdhe-
tők oly módon, hogy a tanulói jogviszony 
mellett a felsőoktatási intézménnyel hall-
gatói jogviszony jön létre. Ennek során a 
hallgató egyidejűleg sajátítja el az érettségi 
vizsga letételéhez szükséges követelménye-

ket és a művészeti képzés 
követelményeit. Mind-
ezen túl a jogalkotó jelen-
tős lépést tett a Főiskolán 
a balettművész szakon 10 
éves kortól, a néptánc és 
modern tánc szakon 14 

éves kortól tanuló növendékek főiskolai 
képzést megelőző szakmai oktatásának 
rendezésére. 

A 2005-ös felsőoktatási törvény beve-
zette az „előkészítő jogviszony” fogalmát. 
Kimondta, hogy a művészeti felsőoktatási 
intézmény a középiskolába járó tanulót 
előkészítheti a művészeti felsőoktatási 
intézménybe való belépésre. A tanulót a 
felsőoktatási intézmény – hallgatói jogvi-
szony létesítése nélkül – nyilvántartásba 
veszi. A képzésben résztvevőt megillető 
jogokat és kötelezettségeket a felsőok-
tatási intézmény szervezeti és működési 
szabályzata határozza meg. A Főiskolán 
folyó művészképzés tehát 2006-tól kettős 
megerősítéssel legitimálódott: egyrészt 
az érettségit megelőzően megkezdhető 
főiskolai tanulmányok, másrész a hallgatói 
jogviszonyt megelőző, a növendéket a 

19 éves korban lehetővé 
teszi a felsőfokú végzettség 

megszerzését
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főiskolához kapcsoló előkészítő jogviszony 
bevezetésével.

A művészeti jellegű főiskolai szakok 
alapképzéssé történt átalakulása mellett 
a kormány 2006-ban 
120 kredites, négy féléves 
táncművészeti mestersza-
kokat alapított: klasszikus 
balettművész, néptáncmű-
vész, moderntánc-művész, 
kortárstáncművész, színhá-
zi táncművész. Ezek közül 
a Főiskola az első kettő 
indította el. E szakok nem 
az alapképzések automatikus folytatásai. 
Felvételi követelményeik – egyebek mellett 
– három év szakmai gyakorlatot és magas 
szintű előadóművészi teljesítményt írnak 
elő a jelentkezők számára.

A koreográfus szak 2006-ban három 
éves koreográfus alapszakká alakult át, első 
alkalommal 2013-ban indult. Ugyanek-
kor a táncelméleti szakíró szak megszűnt. 
Helyette a kormány a kritikusok és ku-
tatók utánpótlásának biztosítására 120 
kredites táncelmélet mesterszakot (szakíró 
és producer szakirányokkal), valamint 60 
kredites táncművészeti menedzser mester-
szakot alapított, de képzési 
igény hiányában a képzési 
és kimeneti követelménye-
ket végül nem határozta 
meg. Ez utóbbi történt a 
moderntánc-művész és a 
színházi táncművész sza-
kokkal is. Mindezek indokolatlanná tették 
valamennyi mesterszak fenntartását: 2014 
áprilisától csak a klasszikus balettművész, 
néptáncművész, kortárstáncművész és ko-
reográfus mesterszakok léteznek.

*
A pedagógusképzésben a bolognai 

rendszer bevezetése a művészképzésnél lé-
nyegesen erőteljesebben érintette a Főisko-
lát, amennyiben a tanárszak önálló mester-

képzés keretében történő indítása teljesen új 
feltételrendszert követelt. A táncpedagógus 
szakot táncos és próbavezető alapszakra, 
valamint a mesterképzésben végezhető 

tánctanári szakra bontva, 
összességében négyről öt-
éves képzési időre bővítve, 
egyetemi szintre fejlesztve 
szabályozták újra. Mes-
terfokozat birtokában 
lehetőség nyílt táncmű-
vész-tanári oklevél meg-
szerzésére, a mesterfoko-
zat szerinti szakirányon.

A Főiskola a 180 kredites, hároméves 
képzési idejű, nappali és esti tagozaton 
végezhető táncos és próbavezető alapszak 
szakirányait – a kortárstánc kivételével, 
eltérő ütemezésben és tagozatokon – meg 
is hirdette (zárójelben az első évfolyamok 
indításának éve): modern tánc (2007), 
néptánc (2007), klasszikus balett (2008), 
modern társastánc (2008), divattánc 
(2009), színházi tánc (2011). A létező 
gyakorlatot folytatva a kihelyezett képzé-
seket a Főiskola a táncos és próbavezető 
alapszak létrejötte után is fenntartotta, 
mígnem e lehetőséget a kormányzat 

2013-ban megszüntette. 
A szándékok 
megváltozásának 
köszönhetően 2016-tól 
ismét van lehetőség vidéki 
képzési helyszínek mű-
ködtetésére, ebben első-

ként a Nyíregyházi Egyetem a partner.
A 2005-ben egységes tanári szakként 

alapított tánctanár mesterszakon (klasszi-
kus balett, néptánc, modern tánc, kortárs 
tánc, színházi tánc, társastánc, divattánc, 
tánctörténet és -elmélet szakirányokkal) a 
képzést a táncos és próbavezető alapszakra, 
valamint a táncművész, illetve koreográfus 
alapszakra megfelelő kiegészítő előfelté-
telekkel épülő 120 kredites (4 féléves), 

a pedagógusképzésben 
a bolognai rendszer 

bevezetése a 
művészképzésnél lényegesen 

erőteljesebben érintette a 
Főiskolát

ismét van lehetőség 
vidéki képzési helyszínek 

működtetésére
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továbbá a főiskolai szintű táncpedagógus 
diplomával már rendelkezők számára 60 
kredites (2 féléves) formában egyaránt en-
gedélyezték. A tánctanár szak jelenleg mű-
ködő szakirányai a Magyar Táncművészeti 
Egyetemen: a 2010-ben 
indult klasszikus balett, 
néptánc, modern tánc, mo-
dern társastánc, divattánc, 
valamint a 2013-ban indult 
tánctörténet és -elmélet. A 
klasszikus balett és néptánc 
szakirányokon a művész 
mesterszakra épülő, 60 kredites formában 
táncművész-tanár szak is végezhető.

A táncművészeti szakképzésben fel-
merülő igényeknek engedve a Főiskola 
2006-ban indított először a felsőoktatási 
törvénynek megfelelő szakirányú 
továbbképzési szakot, mégpedig tánctörté-
net tanári szakon, négy féléves képzéssel, 
táncpedagógus oklevéllel rendelkezők 
részére. 2006-tól az ilyen típusú sza-
kok képzési és kimeneti követelményeit 
az indító felsőoktatási 
intézmény képzési prog-
ramjának részeként kell 
meghatározni. A Főiskola 
ennek alapján készítette elő 
és indította 2010-ben és 
2012-ben a gyakorlatvezető 
mentortanár szakirányú 
továbbképzést.

A pedagógusképzés 
kapcsán megemlítendő még a Semmelweis 
Egyetem Testnevelési és Sporttudományi 
Karával (2000-ig és 2014-től: Testnevelési 
Egyetem) 2003-ban indított közös képzés, 
az egészségtan-tanár – táncpedagógus 
szakpár, amelyen először 2007-ben adtak 
ki oklevelet.

*
A felsőoktatás rendszerét az országgyű-

lés 2011-ben ismét szabályozta. A nemzeti 
felsőoktatásról szóló 2011. évi CCIV. 

törvény 2012. január 1-jén lépett hatályba 
és a táncművészképzéssel kapcsolatos sa-
játosságokat változatlan formában emelte 
át. Nem módosultak azok az előírások 
sem, amelyek szerint, ha a felsőoktatási 

intézmény kizárólag a 
művészeti képzési ág va-
lamelyikében folytat kép-
zést, az egyetem vagy fő-
iskola elnevezést akkor is 
használhatja, ha csak egy 
képzési területen jogosult 
alap- vagy mesterképzés-

re, illetve egy tudományterületen doktori 
képzésre és doktori fokozat odaítélésére.

A tanárszakok rendszerében sem a 
tánctanár (szakirányok: klasszikus ba-
lett, néptánc, modern tánc, kortárs tánc, 
színházi tánc, társastánc, tánctörténet 
és -elmélet), sem a táncművésztanár 
(szakirányok: klasszikus balett, néptánc, 
modern tánc, kortárs tánc, színházi tánc, 
társastánc) szakok tekintetében nem tör-
tént változás. A főiskolai táncpedagógus 

szakképzettséggel rendel-
kezők számára továbbra is 
fennmaradt a lehetőség a 
tánctanár szakképzettség 
megszerzésére klasszikus 
balett, néptánc, modern 
tánc és társastánc szakirá-
nyokban, két félév alatt, 
60 kredit teljesítésével.

Az alap- és mestersza-
kok felsőoktatási képesítési jegyzéke 2015. 
szeptember 1-jén lépett hatályba. A tánc-
művészet terén három alapképzés maradt: 
koreográfus, táncművész, valamint táncos 
és próbavezető, a két utóbbi szakirányok 
megjelölése nélkül. A mesterszakok között 
továbbra is megtaláljuk a klasszikusbalett-
művész, koreográfus, kortárstánc-művész 
és néptáncművész szakokat. Nem sokkal 
később a tanári mesterszakok jegyzékét is 
módosították, összhangba hozva a 2013-

három alapképzés  
maradt: koreográfus, 
táncművész, valamint 
táncos és próbavezető

a mesterszakok között 
továbbra is megtaláljuk a 
klasszikusbalett-művész, 
koreográfus, kortárstánc-
művész és néptáncművész 

szakokat
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ban megjelent képzési és kimeneti követel-
ményekkel. A tánctanár szak színházi tánc 
szakiránya megszűnt, a táncművésztanár 
mesterszakon pedig csak a klasszikus balett 
és a néptánc szakirányok maradtak meg.

A Főiskola közoktatási intézményeinek 
életében 2014-ben fontos 
szervezeti változás történt. 
A 2008-tól Forgách József 
Kollégium néven működő 
egykori Diákotthont egye-
sítették a Nádasi Ferenc 
Gimnáziummal, azóta a két 
intézmény összevontan, de saját szakmai 
vezetőkkel működik, mai neve: a Magyar 
Táncművészeti Egyetem Nádasi Ferenc 
Gimnáziuma és Kollégiuma.

Főiskolából egyetem (2015–2017)

Az országgyűlés törvénymódosítással 2015. 
szeptember 1-jei hatállyal bevezette az „al-
kalmazott tudományok egyeteme” intéz-
ménytípus fogalmát, amelynek működési 
feltételei között – egyebek mellett – négy 
alapképzési szakon és két mesterképzési 
szakon folytatott képzés szerepel. Az állami 
főiskolák jelentős része ezeknek nyilvánva-
lóan megfelelt, így megkezdődött a főisko-
la mint intézménytípus kivezetése az intéz-
ményrendszerből. A felsőoktatási törvény 
melléklete 2014-ben még tíz állami főisko-
lát tartalmazott, ebből 2016 szeptemberére 
három maradt, közte a Magyar Táncművé-
szeti Főiskola. A többi egyetemmé alakult 
vagy egyetemhez csatlakozott.

Időközben a táncművész szakon 2015-
ben kormányrendelettel megszüntetett 
szakirányokat specializációk váltották fel 
(klasszikus balett, modern tánc, kortárs 
tánc, néptánc, színházi tánc), az oklevél-

ben feltüntetett szakképzettség egységesen 
táncművész lett. Ugyanez történt a táncos 
és próbavezető szakkal, a választható spe-
cializációk: klasszikus balett, modern tánc, 
néptánc, modern társastánc, divattánc, 
színházi tánc. A tánctanár szak szakirányai 

közé visszakerült a 2013-
ban törölt kortárstánc.

A művészeti felsőok-
tatás állami intézménytí-
pusainak egységét immár 
csak a táncművészképzés 
főiskolai jogállása törte 

meg. A változás annál inkább indokolt 
volt, mert a Főiskolán ekkor már lassan 
tíz éve folyt a korábbi egyetemi szintnek 
megfelelő mesterképzés. Ezt felismerve a 
kormány kezdeményezte az országgyű-
lésnél a Magyar Táncművészeti Főiskola 
egyetemmé nyilvánítását. A jogalkotó a 
Magyar Táncművészeti Főiskolát nem 
az alkalmazott tudományok egyetemei, 
hanem az állami egyetemek közé emelte. 
Eszerint a Magyar Táncművészeti Főiskola 
2017. február 1-jétől Magyar Táncművé-
szeti Egyetem megnevezéssel működik, s 
alapító okiratában eltérhet az egyetemek 
számára előírt általános feltételektől. Így – 
többek között – attól, hogy legalább nyolc 
alapképzési és hat mesterképzési szakon 
oktasson, doktori képzést folytasson és tu-
dományos diákkört működtessen. 

A doktori (DLA) képzés megindítására 
a Magyar Táncművészeti Főiskola már 
2010-ben kísérletet tett. A Táncművészeti 
Doktori Iskola létesítésére vonatkozó kére-
lem képzési programot tartalmazó részét a 
MAB elfogadhatónak ítélte, ám a program 
indításához szükséges személyi feltételek 
(elsősorban egyetemi tanárok) hiánya mi-
att az akkreditációt nem támogatta. A je-
lenleg hatályos, 2017. január 30-án kiadott 
alapító okirat ezért úgy rendelkezik, hogy a 

alapító okiratában eltérhet 
az egyetemek számára előírt 

általános feltételektől
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A Magyar Táncművészeti Főiskola oktatási rendszerének fejlődése a bolognai rendszer bevezetésétől …

Magyar Táncművészeti Egyetem legalább 
három alapképzési és három mesterképzési 
szakon folytat képzést, és doktori iskolát 
nem, de tudományos diákkört működtet-
het.

A 2006-ban indult képzési szerke-
zet-átalakítási folyamat tehát sikeresnek 
mondható. Ennek révén érhette el az egy-
kori Állami Balett Intézet a legmagasabb 
szintű, egyetemi jogállást.
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Schanda Beáta: Művészképzés a Magyar Táncművészeti
Egyetemen – képekben

Mészáros Csaba, Gyarmati Zsófia, Kanyó Béla és Jókúti György fotóival

A klasszikus balettművész-képzés az 5. osztállyal párhuzamosan kezdődik;
nap mint nap 3–4 órányi fegyelmezett termi munkával.

Az évek múlásával
nehezednek

a gyakorlatok…

…és szépülnek
a mozdulatok.

Mészáros Csaba fotói



67
KÉPEK

Schanda Beáta: Művészképzés a Magyar Táncművészeti Egyetemen – képekben

A közös munka mellett az egyéni teljesítmény
tökéletesítése is fontos szerephez jut.

A balettórákat egyéb tantárgyak egészítik ki:
képességfejlesztés, történelmi társastánc, magyar néptánc,

magasabb évfolyamoknál a modern tánc
és az emelés (pas de deux).
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A módszeres termi munkából a balettművész-képzés mellett
kiveszik részüket a modern tánc és a néptánc specializációk hallgatói is…

A második sor első képe Gyarmati Zsófia fotója, a többi a 67-68. oldalon Mészáros Csaba felvétele.
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Schanda Beáta: Művészképzés a Magyar Táncművészeti Egyetemen – képekben

…akik szakmai
tanulmányaikat

általában
a 9. osztállyal
párhuzamosan

kezdik meg
az intézményben.

A termi munkát kiegészíti a színpadi gyakorlat az MTE házi színpadán,
az Ifj. Nagy Zoltán Színházteremben és külső – akár hazai, akár külföldi – helyszíneken.

Itt az egyéni és a csoportos műsorszámok egyaránt fontosak.
Ezekben a műsorokban megjelenik a képzés sokszínűsége, és annak is jelentősége van,

hogy kisebbek és nagyobbak, az éppen kezdők és a már majdnem végzők együtt lépnek fel.
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Schanda Beáta: Művészképzés a Magyar Táncművészeti Egyetemen – képekben

A Táncművész szak (művészeti felsőoktatásra előkészítő képzés és felsőokatási
alapképzés; BA) mellett időről időre megmutatkoznak a Táncos és próbavezető szak

(BA) különböző specializációin tanulmányokat folytató hallgatók is.

A 69. és 70. oldalon, illetve a 71. oldal felső részén Mészáros Csaba fotói, a jobb alsó kép Jókúti György 
munkája, a többi felvételt Kanyó Béla készítette.
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PELY VA IMRE ZOLTÁN – KRESÁK RÉK A 
– DR. BODA-UJL AK Y JUDIT

A lóasszisztált tevékenységek szociális 
viselkedésre gyakorolt jótékony hatásáról

BEVEZETÉS

Gyermekek és lovak közelében dolgozva 
óhatatlanul felmerül a gondolat, hogy 
vajon milyen hatással vannak ezek az álla-
tok a velük foglalkozó diákokra? A 
lószerető emberek egyetértenek abban, 
hogy lovak közelében lenni ajándék: kisi-
mul a lélek, tisztán gondolkodik a fej. Ha 
ezt elfogadjuk, akkor azt is feltételeznünk 
kell, hogy a lovak a felnövekvő generációt 
is csak jóra tanítják, jelenlétük pozitívan 
befolyásolja fejlődésüket. Konkrét és má-
sok számára is meggyőző 
bizonyítékokat találni 
azonban már nem ilyen 
egyszerű. Valóban 
jótékonyan hat a gyerme-
kek viselkedésére a lovakkal 
töltött idő? Ezt a kérdést 
járjuk körül – középiskolai lovas 
szakoktatóként, lovasiskolai oktatóként és 
sportolókkal foglalkozó pszichológusként 
szerzett tapasztalataink alapján – ebben a 
tanulmányban. Cikkünkben összefogla-
lunk néhány gondolatot a lóasszisztált tevé-
kenységekkel kapcsolatban, kitekintünk a 
lovasterápia világába és megosztunk né-
hány személyes tapasztalatot. Végül három 
esettanulmány keretében részletesebben is-
mertetjük olyan fiatalok történetét, akik-
nek a sorsa valamilyen módon összefonó-
dott a lovakkal, ezzel megváltoztatva 

gondolkodásmódjukat és az élethez való 
hozzáállásukat.

A LOVAK KÖZELSÉGÉNEK 
JÓTÉKONY HATÁSA

Az a nézet, hogy a lovaglás jót tesz az em-
ber testének és lelkének, már az ókorban is 
elfogadottnak számított. Gondoljunk csak 
Kheirónra, a mitológiai kentaurra, aki éle-
tének jelentős részét a gyógyításnak és a 
gyógyítás tanításának szentelte. Az ő tanai 

szerint a lovaglás a sérülé-
seket, a sebeket és a beteg-
ségeket egyaránt orvosolja 
(Hallberg, 2008). A kö-
zépkorból is ismert olyan 
feljegyzés, amelyben az 
orvos lovaglást javasol 

azokra a betegségekre, melyek gyógymódja 
ismeretlen, mert az felvidítja a beteget 
(Haskin, Erdman, Bream és Mac Avoy, 
1974). Az 1700-as években egyes források 
szerint a pápának is lovaglást írtak fel, 
mert az elősegíti a gyógyulást (Woods, 
1979). 1870-ben egy skót orvos a depres�-
szió kezeléseként ajánlotta a tüzes lovon 
való lovaglást, mert az feléleszti az 
életösztönöket (Mayberry, 1978). A 19. szá-
zadban Florence Nightingale állatok bevo-
nását kezdeményezte az egészségügybe 
(Fine, 2010). Az első világháború után a sé-

egy skót orvos a depresszió 
kezeléseként ajánlotta a 

tüzes lovon való lovaglást
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A lóasszisztált tevékenységek szociális viselkedésre gyakorolt jótékony hatásáról

rült katonáknak terápiás lovaglást javasol-
tak, később pedig Winston Churchill is 
megfogalmazta azt a gondolatot, miszerint 
„van valami a ló külsejében, ami jót tesz az 
ember belsejének”1.

Mindebből az látszik, hogy bár a lo-
vaglásra alapvetően mint testmozgásra 
gondolunk, és talán jótékony fizikális ha-
tásai azok, amelyek elsőre eszünkbe jutnak 
(erő, állóképesség, egyensúly, izomtónus, 
reakcióidő, szenzomotoros képességek stb. 
fejlesztése), kedvező pszichés befolyása is 
tagadhatatlan. 

Ennek bizonyítására több vizsgálatot is 
folytattak az 1990-es évek végétől kezdő-
dően, melyek úgy találták, hogy a lovak, 
a lovaglás, a lovak körüli tevékenységek 
több pszichés és viselkedési 
tényezőre is kedvezően 
hatnak a kommunikáció, 
a kognitív képességek és 
a szocializáció területén 
(Puskorics, 2000). Ilyen 
például az önbizalom, az 
egészséges énkép, az önelfogadás, a kreati-
vitás és az asszertivitás fejlődése, a szoron-
gás és az izoláció csökkenése (Frederick, 
Hatz és Lanning, 2015). Mindezek segítik 
a kommunikáció finomodását, az érzelmek 
felismerését és tudatos kontrollját, ezáltal 
pedig a társadalmi integrációt. A szemé-
lyiségfejlődés terén előrelépést érhetnek el 
a metakogníció, az önbecsülés és a felelős 
életvezetés kialakításában (Carlsson, Ranta 
és Traeen, 2015). Az önbecsülés és az ön-
hatékonyság érzésének formálása mellett 
a lovakkal végzett munka a társas támo-
gatás érzését is erősítheti (Hauge, Kvalem, 
Berget, Enders-Slegers és Braastad, 2014), 
illetve kedvezően hathat a kooperációra, a 
szociabilitásra és a tiszteletre (Cuypers, De 
Ridder és Strandheim, 2011). Az egyén saját 
fejlődése és társadalmi beilleszkedése tehát 

egyszerre, illetve egymást kölcsönösen se-
gítve történik.

MIÉRT A LOVAK?

Számos magyarázatot lehet adni arra a kér-
désre, hogy miért fejtenek ki jótékony pszi-
chés hatást az emberre a lovak, illetve a lo-
vak társaságában, egy vezető személy 
felügyelete alatt zajló, úgynevezett 
lóasszisztált tevékenységek (Schéder, 2015), 
és hogy ezek hogyan segítik a személyiség 
és a szociális érzék fejlődését. A fenti vizs-
gálatok és saját tapasztalataink alapján há-
rom fő területet emelünk ki.

A lovaglás szükségsze-
rű feltétele, a természetes 
környezet és a ló állati 
volta segíthet a civilizáció 
keretei és korlátai között 
élő embernek visszatalálni 
természetes szükséglete-

ihez és ezek kielégítésének fontosságához 
(Kendall, Maujean, Pepping és Wright, 
2014). Olyan szükségletekre gondolunk itt, 
mint a szabadság és a biztonság érzése, ami 
lehetővé teszi az elfogadást, a bizalmat, 
azt, hogy az egyén képes legyen figyelni 
önmagára és másokra (Veenhoven, 2000, 
Carlsson és mtsai, 2015). Wilson 1984-es 
biofília elmélete szerint evolúciós örök-
ségünk, hogy a körülöttünk nyugodtan 
legelésző állatok azt üzenik számunkra, 
nincs veszély a közelben, így mi is nyu-
godtak lehetünk (Wilson és Kellert, 2013). 
A ló menekülő állat; azok a példányok, 
amelyek nem észlelték időben a rájuk le-
selkedő veszélyt, elpusztultak. Ezért aztán 
alapösztöneik közé tartozik, hogy figyeljék 
környezetüket, és a lehető legpontosabban 
és leggyorsabban értelmezzék a változáso-

1   Angol eredetiben: „There is something about the outside of a horse that is good for the inside of a man.’’

alapösztöneik közé 
tartozik, hogy figyeljék 

környezetüket
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kat. A lovak körül dolgozó embernek pedig 
alkalmazkodnia kell ehhez a viselkedésfor-
mához, hiszen csak akkor tud az állattal 
hatékonyan együttműködni, ha ő maga 
is megtanul figyelni a másikra, megismeri 
saját reakciói valódi üzenetét és megtanulja 
kontrollálni viselkedését (Kendall és 
mtsai, 2014; Carlsson és mtsai, 2015). Ez 
a tanulási folyamat fejlesztheti a társas 
kapcsolatokat (Fűz, 2011), támogathatja a 
társadalomba való beilleszkedést, segíthet 
összeegyeztetni az egyén és a közösség 
érdekeit. 

A lovak is „társadalomban”, szigorú hi-
erarchiában élnek; ezen a struktúrán belül 
viszonyulnak az emberhez, 
ezt az attitűdöt közvetítik 
felé. Viselkedésük természe-
tes, testbeszédük által köz-
vetített reakcióik őszinték 
és azonnaliak, valamint 
mentesek a verbális kom-
munikáció csúsztatásaitól. Emellett feltétel 
nélküli elfogadással fordulnak ez ember 
felé, és mindenféle előítélettől is teljesen 
mentesek (Carlsson és mtsai, 2015). Mindez 
egy olyan, „tiszta” és közvetlen kommu-
nikációs teret biztosít, mely nemcsak azt 
segít megismerni, megérteni és elfogadni, 
hogy mi zajlik a másikban, hanem saját 
viselkedésünket és a tágabb közegben, a 
társadalomban zajló folyamatokat is job-
ban megvilágítja.

Más társállatoktól eltérően (mint pél-
dául a kutya és a macska vagy egyéb, házi 
kedvencként tartott kisállatok), a ló fizikai 
ereje jóval meghaladja az emberét. Ez azt 
jelenti, hogy a vele való bánásmód akár 
veszélyt is jelenthet az ember számára. 
Ahhoz, hogy egy 4-500 kilós állat körül 
valaki biztonságban mozogjon, kölcsönös 
és feltétlen bizalom és tisztelet szükséges. 
Ennek kiépítése nélkül nem lehetséges a 
kapcsolat kialakítása. Az pedig, hogy irá-
nyítani tudunk egy nálunk jóval nagyobb 

és erősebb lényt, növelheti önbizalmunkat 
és magabiztosságunkat.

KITEKINTÉS A LOVASTERÁPIA 
FOGALMÁRA ÉS MŰKÖDÉSÉRE

Bár az iskolában és a lovasiskolában végzett 
munka elsődleges célja nem a terápia, és az 
általunk ismert és használt eszközök és 
környezet – vagyis a szakmai oktatást, fu-
tószárazást, hajtást és lovaglást célzó ha-
gyományos felszerelések és képzési mód-
szerek, illetve a lovasiskolában zajló egyéni 

és csoportos lovaglás és lo-
vastorna-órák – sokban 
eltérnek a lovasterápiában 
szigorúan megkövetelt fel-
tételektől, úgy gondoljuk, 
hogy a lovak által közvetí-
tett jótékony hatások jelen 

vannak a foglalkozásokon. Ezen hatások 
pontosabb megértését segíti, ha közelebbről 
megismerkedünk a lovasterápiával, annak 
eszközeivel és módszereivel.

Az alábbiakban röviden bemutatjuk 
a lovasterápia ágait Bozori Gabriella ta-
nulmánya (2008) alapján, és összefog-
laljuk testre és lélekre gyakorolt pozitív 
hatását. Mivel érdeklődésünk leginkább a 
lóasszisztált pszichoterápiában is használt 
mechanizmusokra irányul, ezt a területet 
kicsit részletesebben ismertetjük.

A lovasterápia lényege, hogy a lovat, 
a ló különböző adottságait és képességeit 
használják fel a gyógyításban, természete-
sen a páciens sérülésének, károsodásának 
vagy fogyatékosságának megfelelően. A 
terápiás lovaglás négy különböző módon 
hat: szenzomotorikus, neuromotorikus, 
pszichomotorikus és szociomotorikus mó-
don. Ezeket a jótékony hatásokat aknázzák 
ki a lovasterápia különböző ágai.

a ló különböző adottságait 
és képességeit használják fel 

a gyógyításban
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A hippoterápia tulajdonképpen egy 
fizikoterápiás kezelés. Azt a jelenséget 
használja fel a tartási és mozgási funk-
ciók javítására, hogy lovaglás közben a 
ló mozgása a lovasból háromdimenziós, 
járásspecifikus törzsreakciókat vált ki. Egy 
speciális gyógytornáról van tehát szó, me-
lyet leginkább fizikai rehabilitáció céljából 
alkalmaznak. A kezelések során a lovat 
lépésben, legtöbbször hosszúszáron vezetik, 
szakképzett gyógytornász-lovasterapeuta 
irányítása alatt.

A gyógypedagógiai lovaglás és 
lovastorna, speciális fogathajtás már 
nemcsak a ló mozgására épít, hanem 
a ló adottságaira, viselkedésére és a 
lovardai környezetre is. Ez a komplex 
hatás alkalmazható a 
különböző (értelmi vagy 
fizikai) fogyatékosságokkal, 
problémákkal vagy 
akadályozottsággal küzdő 
páciensek fejlesztésében. A 
lovaglás során mindhárom 
jármód,2 illetve lovastorna 
és különböző, lovak körüli feladatok is 
használhatók a cél elérése érdekében. A 
foglalkozásokat szakképzett gyógypedagó-
gus-lovasterapeuta vezeti.

A lóasszisztált pszichoterápia a 
lovasterápia legkésőbb kialakult ága. A 
ló mint mediátor vesz részt a foglalkozá-
sokon, feladata a páciens és a terapeuta 
közötti kapcsolat és bizalom kiépítése, a 
pszichés folyamatok facilitálása. A kezelé-
seket csak szakképzett pszichológus- vagy 
pszichoterapeuta-lovasterapeuta végezheti. 

A parasport szigorúan véve nem 
lovasterápia, mégis több szálon kötődik 
ide, a lovasterápia kialakulásában is sze-
repet játszott. Fogyatékos személyek lovas 
sporttevékenységét jelenti, mely lehet ver-
senysport, élsport vagy amatőr, szabadidős 
tevékenység is.

HOGYAN HAT A LOVASTERÁPIA?

A terápiás lovaglás számos és sokféle mó-
don fejti ki jótékony hatását. Bár 
írásunkban leginkább a pszichés hatásokra 
koncentrálunk, nem hagyhatók figyelmen 
kívül az eddig igazolt jótékony fizikai hatá-
sok sem, hiszen a ló által közvetített beha-
tások és impulzusok mindig együttesen, 
komplex módon vannak jelen. 

Jótékony fizikai hatások

A lovaglás egyedülálló és 
kiemelkedő tulajdonsága 
a járásspecifikus törzsre-
akciókat kiváltó mozgása, 
ami azt jelenti, hogy a lo-
vaglás a járáshoz nagyon 
hasonló érzést ad a csípő-
ben, a törzsben és a felső-

testben (Benda, McGibbon és Grant, 2003; 
Pálinkás, 2008). Járás közben a csípő és a 
vállöv ellentétes irányú rotációs mozgást 
végez, és a lovaglás ugyanezt a fordított 
mozgást segíti elő (Ritter, 2000). Mindez 
hozzájárul a tartás javításához, a törzs és a 
lábak izmainak erősödéséhez, tónusuk és 
szimmetriájuk javulásához és az egyensúly 
fejlődéséhez (Benda és mtsai, 2003; 
Silkwood-Sherer, Killian, Long és Martin, 
2007; Pálinkás, Szabó, Harasztosi, Vass, 
Soga és Csernátonyi, 2009). Az egyensúly 
eléréséhez ugyanis a lovasnak használnia 
kell izmait, egyenesen kell ülnie, és csípő-
jével követnie a ló mozgását. Ezáltal nem 
csak olyan izomcsoportok mozognak 
együtt, amelyek kerekesszékben például el-
képzelhetetlenek, hanem a lovas a vállait is 
kihúzza, a fejét felemeli, tudatába kerül 

2   A ló mozgásformáit nevezik jármódoknak; a három alapvető jármód a lépés, az ügetés és a vágta.

hozzájárul a tartás 
javításához, a törzs 
és a lábak izmainak 

erősödéséhez
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testtartásának, testmozgásának a térben. 
Ez és a térbeli koordináció és tájékozódás 
fejlődése például vak személyek esetében is 
igen jelentős (Ritter, 2000). Emellett 
Down-szindrómás gyerekeknél növeli a lé-
péshosszt és a haladási sebességet, illetve 
csökkenti az aszimmetria és a 
csípődeformitás mértékét (Steiner és  
Szilágyi 2003; Steiner, 2011).

A ló ritmikus mozgása, az egyenletes 
tempó az izmok ellazulását, a rugalmasság 
javulását segíti elő (Snider, Korner-Bitensky, 
Kammann, Warner és Saleh, 2007). A 
ritmikus, szimmetrikus mozgás emellett 
a szenzomotoros integrációt is fejlesztheti 
(Debuse, Gibb és Chandler, 2009), illetve 
hozzájárulhat a mozgástar-
tomány növeléséhez (Koca 
és Ataseven, 2015). 

A ló testmelege is hozzá-
járulhat az izmok görcsös-
ségének és feszültségének 
feloldásához (Snider és 
mtsai, 2007).

A lovaglás mint mozgásforma össze- 
tettsége miatt minden érzékszervre hat, így 
a lovas taktilis, vizuális és auditív észlelését 
egyszerre célozza meg, ami a szenzoros 
folyamatokat, illetve ezek összehangolását 
javítja, így járulva hozzá a mindennapi 
tevékenységek végrehajtásának megkön�-
nyítéséhez (Tímári, 2009; Koca és Ataseven, 
2015). A finommotoros mozgásokat a szár-
kezelés, a ló ápolása és a lóháton végzett 
ügyességi feladatok fejleszthetik (Bozori, 
2002). Ezek közül a szárkezelés az, amelyet 
bizonyos helyzetekben, még ha szeretné, 
sem tud elkerülni a lovas, hiszen feltétlenül 
szükséges a ló irányításához. Ez többek 
között autista személyek kezelésében lehet 
kiemelkedő jelentőségű.

Mozgássérült páciensek esetében a 
lovaglás független mozgást biztosíthat, 
mégpedig úgy, hogy nincsenek megkülön-
böztetve ép társaiktól. Nem kell valami-

lyen eszközt, pl. kerekesszéket használniuk, 
amelyben ülve fizikailag lejjebb kerülnek 
a közlekedő emberektől. Ehelyett kiemel-
kednek a többiek közül, és lóháton ülve 
(esetenként speciális nyergek használatával) 
ugyanolyan helyváltoztató mozgásokra 
képesek, mint ép társaik, ami pszichésen is 
nagyon kedvezően hat.

Jótékony pszichés hatások

A lovak terápiás célú használatának törté-
neti áttekintése azt mutatja, hogy a lovag-
lást kezdetben elsősorban kedvező pszichés 

hatásai miatt ajánlották. 
Ezeket a hatásokat objek-
tívan bizonyítani nehéz, a 
tapasztalatok alapján 
azonban jelenlétük tagad-
hatatlan.

Ahogy korábban már 
említettük, a lovaglás természetközelisége, 
és az, hogy egy állattal kell együtt- 
működni, segíthet eltávolodni a mo-
dern világ szabályaitól és elvárasaitól, és 
rávezetheti az embert az olyan ősi szük-
ségletek felismerésére és újrafelfedezésére, 
mint a szabadság és a biztonság igénye. 
Ezek pedig jó alapul szolgálhatnak az 
elfogadás és a bizalom, illetve a másokra 
és magunkra való figyelés képességének 
kialakulásához (Carlsson és mtsai, 2015). 
Mindez nem mond ellent a társadalmi 
szabályoknak, inkább segít összeegyeztetni 
az egyén és a közösség érdekeit. A lovak 
természetes viselkedése, őszinte és azonnali 
reakcióik – melyeket a verbális kommuni-
káció csúsztatásaitól mentes, egyértelmű 
testbeszéddel közvetítenek –, az ember 
iránt tanúsított feltétel nélküli elfogadás 
és az előítéletek hiánya segíthetnek meg-
ismerni, megérteni és elfogadni, mi zajlik 
az egyénben, mi zajlik a társadalomban 

a lovak természetes 
viselkedése, őszinte és 

azonnali reakcióik
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(Carlsson és mtsai, 2015, Kendall és mtsai, 
2014). Ugyanezt a jelenséget írja le Hartje 
(2012), mikor a terápiás háromszögön 
belül zajló szociomotoros tanulást helyezi 
a középpontba, mely a személy egyéni 
pszichés és szociális problémáinak, a ló 
rá jellemző viselkedésének és magatartása 
kifejezőképességének, illetve a terapeuta 
szakértelmének és empátiájának a követ-
kezménye.

A Lóasszisztált PSZICHOTERÁPIA 
ELMÉLETI KERETEI – A TERÁPIÁS 
HÁROMSZÖG

A lóasszisztált pszichoterápia mindig az 
úgynevezett terápiás háromszögben zajlik, 
melynek szereplői a páciens, a ló és a tera-
peuta. A ló a mediátor szerepét tölti be, 
vagyis hídként, összekötőként szolgál a pá-
ciens és a terapeuta között, segíti az auten-

tikus kapcsolat és a bizalom kialakítását, 
melyek a terápia hatékonyságának alapkö-
vei. Ezt a folyamatot az 1. ábra szemlélteti.

A bizalom és az autentikus kapcsolat 
kiépülése csökkenti a páciens változással 
szembeni ellenállását, kioltja védekezési 
mechanizmusait és elősegíti a kommuniká-
ciót (Carlsson és mtsai, 2015).

Ahhoz, hogy a ló betölthesse ezt a köz-
vetítő szerepet, természetes körülmények 
között, társaival együtt, jólétben kell élnie. 
Csak így őrizheti meg ugyanis ló mivoltát 
és azon adottságait, melyeket az előző 
részben ismertettünk, és melyekre a terápia 
épít. Emellett fontos, hogy a ló nem olyan, 
mint egy gyógyszer, amit ha beveszünk, 
elmúlik a fájdalom. A pácienst érzékennyé 
kell tenni a ló által képviselt és közvetített 
érzelmi és kommunikációs tartalmakra és 
folyamatokra. Ez az, amit Carlsson és mun-
katársai (2015) a ló szubjektumként való 
kezeléseként fogalmaznak meg.

1. ÁBRA

A bizalom kialakulása a terápiás háromszögben

Forrás: saját szerkesztés

Terapeuta

bizalom

bizalom

bizalom

Paciens

Ló

bizalom

A ló mediátor szerepe mellet gyakran 
említik, hogy tükörként funkcionál az em-
ber-ló interakcióban. Ez azt jelenti, hogy a 

ló mindig reflektál az emberi viselkedésre, 
sohasem közömbös, mindig azonnali és 
őszinte választ ad a felé közvetített érzések-
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re, szándékokra. Ösztönösen értelmezi az 
emberi testbeszédet, érzékeli a kibocsátott 
feromonokat, és reagál ezekre. Ez segíthet 
abban, hogy a lóval foglalkozó személy 
is felismerje és értelmezze saját érzéseit, 
esetleg fel is dolgozza azokat. Ezáltal pedig 
képes legyen őszintén megélni és/vagy 
kontrollálni ezeket az érzelmeket (uo.).

A ló tükör funkciója emellett azt is 
nyilvánvalóvá teszi, hogy a külvilág az em-
beri viselkedést értelmezi, annak alapján 
bizonyos feltételezéseket fo-
galmaz meg, és végül reagál 
rá, ami pedig a páciens saját 
viselkedésének értelmezésé-
hez és annak kontrollálásá-
hoz járulhat hozzá (Kendall 
és mtsai, 2015).

A terápiás háromszögön 
belül tehát a ló többféle 
szerepet is betölthet. Talán a legfontosabb, 
hogy nyitottá tegye a pácienst a kezelésre, 
bizalmat ébresszen a terapeuta és a terápia 
iránt – enélkül ugyanis elképzelhetetlen 
bármiféle változás. Ezután tudja csak a 
pácienst visszavezetni önmagához, saját 
érzelmei és problémái megértéséhez és elfo-
gadásához, hogy aztán új feltételek között 
alakíthassa át meglévő kapcsolatait, ala-
kíthasson ki új kapcsolatokat és keressen 
helyet magának a társadalomban.

A PEDAGÓGUS SZEMÉVEL

Pedagógusként meggyőződésünk, hogy a 
lovakkal való foglalkozás jót tesz a gyere-
keknek. Igazán kimagasló változásokról, 
csodaszámba menő eseményekről nem szá-
molhatunk be, de az évek során sok olyan 
apró dolog történt, ami alátámasztja meg-
győződésünket.

A lovas szakmákat oktató középisko-
lákba bekerülő gyerekek esetében rögtön 

szembetűnik, hogy kik azok, akik már 
korábban is foglalkoztak lóval. Ez a cso-
port jóval magabiztosabb és nyitottabb, 
nemcsak az állatokkal, hanem a társakkal 
szemben is. Természetesen először a lovak 
körül végzett gyakorlaton tapasztalható, 
hogy mennyivel otthonosabban mozognak 
ebben a környezetben, de ha igazán odafi-
gyelünk, akkor látjuk, hogy ez a nyugalom 
és bizalom az osztályteremben is jelen van. 
Az istállóban elvárt higgadt, de határozott 

viselkedés, a szándékok 
egyértelmű és nyílt ki-
fejezése a többiek felé is 
érvényesül, így segítve 
a kommunikációt és a 
beilleszkedést. Az, hogy 
segíteni tudnak kevésbé 
jártas társaiknak, hogy a 
tanár őket kéri meg egyes 

csoportos feladatok vezetésére, önbizalmat 
ad és elismeréssel jár. A ló megfelelő reak-
ciói és viselkedése biztosítják számukra a 
sikerélményt, az pedig már a pedagógus 
feladata, hogy a kevésbé ügyes diákokat is 
biztassa, dicsérje, hogy azok is megfelelő 
magabiztossággal forduljanak az állathoz. 
Ha ezt sikerül elérni, a ló nekik is enge-
delmeskedni fog, és ez a folyamat igazából 
már magától generálja a további sikereket, 
az elégedettség és a jó teljesítmény érzését – 
aminek jelentősége a pedagógiai folyamat-
ban felbecsülhetetlen. 

A lovasiskolába járó gyerekeknél a lova-
zás nem iskolai kötelezettség, hanem sza-
badon választott hobby. A pedagógus egyik 
legnehezebb feladata, a belső motiváció 
kialakítása ezzel meg is oldódott, hiszen a 
gyerekek megfelelően motiváltan érkeznek, 
ők akarnak ott lenni, ők akarnak tanulni. 
Persze gyakran van úgy, hogy a szülő vagy 
a tanár valamilyen egyéb céllal küldi lovak 
közelébe a gyereket, például hogy többet 
legyen szabad levegőn, többet mozogjon, 
tanuljon rendet és fegyelmet, illetve meg-

ez a csoport jóval 
magabiztosabb és 

nyitottabb, nemcsak 
az állatokkal, hanem a 
társakkal szemben is
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tanuljon felelősséget vállalni vagy éppen 
fejlődjön a kommunikációs- vagy beszéd-
készsége. De a gyerek ettől még ugyanúgy 
szeret a lovasiskolában lenni.

A lovas környezetből érkező diákok-
nál ugyanakkor időnként nehézséget 
okoz, hogy azt gondolják, már mindent 
tudnak, nem lehet nekik újat mutatni. 
Ez a probléma is könnyen 
leküzdhető a lovak 
segítségével. Hosszas 
példabeszédek helyett 
egyszerűen olyan feladatot 
kell adni, amelyet önállóan 
nem tudnak megoldani, 
így hallgatniuk kell a pe-
dagógus útmutatására. (Ember és állat 
biztonsága természetesen mindig elsőd-
leges szempont.) Ilyen lehet például egy 
fejét féltő ló fel- vagy lekantározása. Lehet, 
hogy a diák ezerszer is kantározott már 
lovat, és úgy gondolja, ez nem kihívás, de 
ha a ló nem működik együtt, akkor bizony 
kivitelezhetetlen. Ekkor 
meg kell értenie, hogy nem 
mindegy, hogy egy beteg 
fog, nem megfelelő zabla 
használata, korábban túl 
szorosra húzott kantár 
vagy durva szerszámozás, 
esetleg bántalmazás-e a ló 
ellenállásának oka. Mert ettől függően kell 
türelmesen megvárnia, hogy  a ló magától 
bevegye, illetve kiejtse a szájából a zablát, 
felülvizsgálnia, hogy megfelelő-e a zabla 
mérete és erőssége, odafigyelnie a szíjak 
meghúzásának fokozatosságára és finom-
ságára, az érzékeny fülek finom kezelésére 
vagy a ló szempontjából minimálisan is 
fenyegetőnek érezhető mozdulatok elkerü-
lésére. Ezzel egyrészt kénytelen elismerni, 
hogy szüksége van a pedagógus útmutatá-
sára és hogy van még mit tanulnia, hiszen 

minden ló más és más, másrészt pedig azt 
is megérti, miért fontos figyelni a fogak 
egészségére, a szerszámok kiválasztására és 
megfelelő használatára, a mindig nyugodt 
és kiegyensúlyozott viselkedésre, illetve a 
durva bánásmód és az erőszak teljes kizárá-
sára. A ló tehát egyszerre tanít szakmára és 
megfelelő szakmai és emberi hozzáállásra.

A gyerekek általában 
szeretik a lovakat, illetve 
ha kicsit esetleg félnek 
is, vonzódnak hozzájuk, 
így a félelem könnyen 
legyőzhető. Persze van 
olyan, hogy valaki nem 
tudja megszokni a nála 

jóval nagyobb állatokat vagy az egyéb kö-
rülményeket, mint a legyek vagy az istál-
lószag, de ez általában hamar kiderül. Aki 
azonban marad, az hosszú távra marad, 
és teljes szívvel csinálja. Ezért történhet 
meg az, hogy az a kislány, aki az apukája 
halála után nem hajlandó beszélni, akkor 

szólal meg először, mikor 
megkérdezik tőle, hogy 
voltizshevederben3 vagy 
nyeregben szeretne-e lo-
vagolni. Tudja, hogy mit 
szeretne, és érdemesnek is 
tartja ezt kifejezni, hiszen 
lovagolni jó, és (szerinte) 

nyeregben még jobb! Nincs tehát ebben 
semmi rendkívüli, kérése azonnal valóra 
válik, és ő azonnal jobban érezheti magát, 
ha nyeregbe kerül. Ugyanígy, ha a figye-
lemzavaros kislány iskolai teljesítménye 
kicsit is javul, miután a lovardában megta-
pasztalja (természetesen valós veszélyhely-
zet kialakulása nélkül), hogy koncentráció 
és figyelem nélkül a lovaglás nemcsak 
lehetetlen, hanem akár veszélyes is lehet, az 
megint csak apróság, de a gyermek szem-
pontjából mégis jelentős dolog. Hogy ne is 

a ló tehát egyszerre 
tanít szakmára és megfelelő 

szakmai és emberi 
hozzáállásra

hogy ne is említsük azt a 
kitörő örömöt, ami lóháton 

sugárzik a gyermekek 
arcáról

3   �A lovastornát, a ló hátán végzett különböző gyakorlatokat voltizsálásnak is nevezik. Az ehhez szükséges, kapaszko-
dókkal ellátott, a ló hátára erősített heveder a voltizsheveder. Kezdő lovasok és kisgyerekek oktatásánál is hasznos.
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említsük azt a kitörő örömöt, ami lóháton 
sugárzik a gyermekek arcáról, azt a büszke-
séget és elégedettséget, ami egy-egy feladat 
megoldása után tölti el őket.

Az sem ritka jelenség, hogy kamasz-
korú gyereket vagy fiatal felnőttet sze-
relmi csalódás vagy sikertelen egyetemi 
felvételi, esetleg az egyetem okozta stressz 
miatt egy nyárra elküldenek lovak mellé 
dolgozni a szülők. Az állatok közelsége, 
a munka és az elvégzésé-
hez szükséges odafigyelés 
nemcsak fizikailag, hanem 
szellemileg is lekötik a 
fiatalt – így kevesebb idő 
marad a bánatán rágódni. 
A feladatok ugyanakkor 
mindig megoldhatók (úgy 
kell őket kiadni, hogy 
azok legyenek), és azonnali eredménnyel 
szolgálnak: az istálló tiszta lesz, a ló már 
nem éhes vagy szomjas, mindenki elége-
dett. Sikerélményeik és saját hasznosságuk 
érzésének hatására a fiatalok a nyár végére 
megnyugszanak, visszanyerik magabiz-
tosságukat és bátrabban indulnak neki 
az ősznek. Hiszen ha náluk jóval erősebb 
állatok vannak rájuk utalva, és nem csak 
hogy gondoskodni képesek róluk, hanem 
irányítani is képesek őket, akkor könnyebb 
szembenézni az élet más kihívásaival is.

A következőkben részletesebben 
ismertetünk három esetet, ahol a lovak és a 
velük való kapcsolat gyökeres változásokat 
hozott a szereplők életébe.

ESETTANULMÁNYOK

Tamás

A kamaszkorral párhuzamosan zajló kö-
zépiskolai évek minden diák számára nagy 
kihívást jelentenek. Sokan elbizonytala-

nodnak abban, hogy tanulmányaik való-
ban hasznukra lesznek-e későbbi életük 
során, hogy megéri-e a sok erőfeszítést a 
szakma elsajátítása. Néhány évvel ezelőtt 
volt egy diák – nevezzük Tamásnak –, aki 
hasonló kétségekkel küzdött, egyáltalán 
nem hitt abban, hogy az iskolában eltöltött 
idő valaha is meghozza a gyümölcsét. Szü-
lei sem támogatták, biztatták szakmavá-
lasztását illetően; örültek, hogy a fiú to-

vábbtanult, de nem igazán 
értették vagy érdekelte 
őket, hogy mi zajlik a kö-
zépiskolában. Tamás így 
csak sodródott, bejárt az 
iskolába, de sosem ké-
szült, több tárgyból is bu-
kásra állt. A gyakorlati 
órákon is rossz teljesít-

ményt nyújtott, többször elmondta, hogy ő 
fél a lovaktól, és nem szeret lovagolni. 
Nagydarab, nehézkes fiú volt, így felmerült 
a kérdés, hogy ez az állítólagos félelem és 
kedvetlenség nem csupán a gyakorlati órák 
kudarcainak eredménye-e. Egyértelműnek 
tűnt, hogy ha kibukik az iskolából, nem 
fog máshol továbbtanulni, ezért is kellett 
mindent megtennünk a helyzet megoldásá-
ért. A lovaglás órákon Tamás jó ideig min-
dig valamilyen más feladatot kapott, így 
óvtuk őt az újabb sikertelenségtől, a társak 
gúnyolódásától. Cserében azonban le kel-
lett győznie a félelmét, be kellett mennie 
egy-egy lóhoz a boxba, kivezetni, leápolni, 
felszerszámozni, előkészíteni a többiek szá-
mára. Az első néhány alkalom elteltével – 
miután rájött, hogy ha megfelelő módon 
fordul az állathoz, akkor nincs oka félelem-
re – meglepő önbizalommal végezte el a 
feladatot. Képes volt ráhangolódni az állat-
ra, megtanult figyelni annak testbeszédére, 
és ehhez alakítani saját viselkedését. Alap-
vetően lassú mozgása és kimért mozdulatai 
itt segítségére voltak, a természetére jellem-
ző nyugalom pedig – ami más körülmé-

képes volt ráhangolódni az 
állatra, megtanult figyelni 

annak testbeszédére, 
és ehhez alakítani saját 

viselkedését
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nyek között talán lustaságként vagy nem-
törődömségként lett volna értelmez- 
hető – végre a lovak közelében is visszatért. 
Megszabadult a szorongástól, amit koráb-
ban az okozott, hogy rá kell majd ülnie a 
lóra, és felszabadultan, magabiztosan dol-
gozott a lovak körül.

A következő nagy áttörés az volt, ami-
kor hajtás órákon, a bakon ülve ez a maga-
biztosság szintén megmutatkozott, társai 
között kiemelkedően jól hajtott, szívesen, 
ügyesen végezte a feladatokat. Sőt, Tamás 
arra vetemedett, hogy kijelentse: hajtani 
igazából szeret. Persze hogy szeret, hiszen a 
hosszú hónapok alatt szerzett lovak körüli 
rutin végre sikereket biztosított számára. 
Képes volt elvégezni a kiadott feladatot, 
megtanulta vezetni, pucolni, szerszámoz-
ni a lovakat, s eközben megtanult bánni 
velük. Ha pedig a földről 
jól bánik valaki a lóval, ha 
megtanul bízni az állatban 
és elnyeri annak bizalmát, 
az a bakon is nagy előny-
höz juttatja. Olyan tudást 
szerzett Tamás, amit iga-
zából nem lehet megtanítani, csak a sok-
sok lovakkal töltött óra, a munka során 
megtanulni. Ez a tudás ösztönzőleg hatott 
Tamásra, aki végre elkezdett hinni abban, 
hogy van helye a lovak mellett. Belátta, 
hogy lovászként el tud majd helyezkedni a 
környező lovas tanyák, istállók egyikében, 
hogy ez megélhetést biztosíthat a számára 
a jövőben. Azzal, hogy megtanult bízni a 
lovakban, megtanult bízni önmagában és a 
jövőjében. Így azután elkezdett tanulni, ki-
javította a jegyeit, és nem csak azért, hogy 
így befejezhesse az iskolát, hanem mert 
rájött, hogy az elméleti órákon elhangzot-
tak jól hasznosíthatók a gyakorlatban is. 
A hajtásnak egyenesen a szerelmese lett, 
az iskolában eltöltött további évek ennek a 
jegyében zajlottak. Lovaglásban nem vált 

virtuózzá, de teljesítette a vizsgákat, meg-
szerezte a végzettséget.

Tamás ma egy lovas tanyán dolgozik, 
rendben tartja az istállót, eteti és ápolja 
a lovakat, kocsikáztatja a vendégeket. A 
csikósbemutatókon nem ő szerepel, saját 
bevallása szerint továbbra sem érzi magát 
felhőtlenül lóháton, de a bakon annál in-
kább elemében van. A kiábrándult, útját 
kereső kamaszból életvidám, szorgalmas 
fiatalember lett, aki kibékült önmagával  
és a világgal.

Levente

A lovak jelenléte nem feltétlenül sorsfordí-
tó tényezőként játszik szerepet; olyan eset 

is van, hogy menedéket, 
nyugalmat jelentenek egy-
egy fiatal számára. Így 
volt ezzel Levente is.

Ahogy már említet-
tük, a kamaszkor sok 
kihívás elé állítja a fia-

talokat, sok minden megváltozik bennük 
és körülöttük. A gyermekkor és a felnőtt 
élet közötti senki földjén találják magukat, 
új érzések ébrednek bennük, új gondo-
latok foglalkoztatják őket. Megváltozik 
viselkedésük és értékrendjük, megváltozik 
kapcsolatuk a szüleikkel, a kortársaikkal, 
keresik a helyüket a társadalomban. A sok 
változás és bizonytalanság mellett nagy 
biztonságot adhat egy kis állandóságra 
találni. Valaki olyanra, aki pont ugyanúgy 
viselkedik, mint legutóbb: akit nem érde-
kel, hogy a kamasz nem készült a dolgozat-
ra vagy éppen elkésett az óráról, későn ért 
haza az este, túl kedvesen mosolygott egy 
másik lányra a buliban, nem elég menő a 
mobiltelefonja. Aki ugyanazt a fiút látja, 
akit legutóbb, függetlenül attól, hogy mi 

azzal, hogy megtanult bízni 
a lovakban, megtanult bízni 

önmagában 
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történt a két találkozás között. Akivel csak 
az itt és a most számít.

De térjünk vissza Leventére. Egy 
dolgozatban a gyerekeknek meg kellett 
fogalmazniuk, mit jelentenek számukra a 
lovak. Levente a fenti gondolatokat a maga 
egyszerűségével és őszinteségével az alábbi 
módon írta le: „A ló közelsége számomra 
a legfontosabb. Mikor szomorú vagyok, be-
megyek hozzá, gyengéden megsimogatom, 
átölelem a nyakát, és teljesen megnyugszik a 
lelkem.”

A ló tehát vigaszt jelent, békét, meg-
nyugvást. Mindig ott van, és mindig ráér 
meghallgatni őt. S ha tanácsot nem is tud 
adni, puszta jelenlétével és 
ítélkezéstől mentes hallga-
tásával segíteni tud. A ka-
masz fiú vallomása azonban 
nem ért itt véget, egy to-
vábbi érdekes momentumra 
hívja fel a figyelmünket: „Szeretek lovagol-
ni, szeretek hajtani, egyszerűen imádom a lo-
vakat. Egy sima ápolás is feldobja a napom. 
A lovaglás az annyira ki tud zárni mindent, 
hogy csak a lóra figyelek, és olyan, mintha mi 
ketten lennénk a világban.”

Levente itt egy olyan meghatározó 
élményét fogalmazza meg, mely segít 
kiszakítani őt a hétköznapok egyhangú-
ságából, segít elfelejteni a mindennapok 
problémáit. A lóval való foglalkozás képes 
annyira lekötni az ember figyelmét, hogy 
minden másról megfeledkezik. A mozgás, 
az érintkezés, a koncentráció, a közös 
munka egy külön kis világot teremt, ahol 
megszűnik minden más. Mindez hason-
lóságot mutat a Csíkszentmihályi (1991) 
által megfogalmazott flow-élményhez, 
mely során az ember teljesen belemerül 
valamilyen cselekvésbe, amiben örömét 
leli. 

Levente megtanulta, hogy a lovak kö-
zelében ki tud kapcsolni és fel tud töltőd-
ni, és ezt a mai napig tudatosan használja 
is. Munkája nem kapcsolódik a lovakhoz 
– futárként dolgozik –, de rendszeresen 
időt szakít arra, hogy a számára oly fontos 
élményben újra és újra része legyen, így 
szabadidejében sokszor eljár egy ismerősé-
hez lovagolni és segíteni az állatok körül.

Bea

Bea a kamaszkor sűrűjében lévő, nagyon 
visszafogott, szerény lány 
volt, akinek problémát 
okozott az önérvényesítés, 
egyáltalán nem hitt a 
képességeiben, úgy érezte, 
nem tud megfelelni az 

iránta támasztott elvárásoknak. A lovakat 
nagyon szerette, örömet okozott neki a ve-
lük való foglalkozás, bizonytalansága miatt 
mégis gyakran érte kudarcélmény. A futó-
száras oktatás során nagyon gyorsan fejlő-
dött, látszott, hogy jó a mozgása és van ér-
zéke a lovagláshoz. A bajok akkor 
kezdődtek, amikor a lóról lekerült a futó-
szár, és Bea megpróbált osztályban lovagol-
ni.4 Annak ellenére, hogy technikailag na-
gyon ügyes volt, biztos volt az ülése, 
érzékenyen tudott reagálni a ló minden 
mozdulatára és a segítségeket is jól adta, 
gyakran nem engedelmeskedett neki az ál-
lat. Hamar kiderült, hogy nem a lovaglás-
sal, hanem az önbizalommal van a problé-
ma. A ló hamar megérzi, ha a hátán ülő 
személy nem biztos a dolgában, és átveszi 
az irányítást. Mivel Beának alapvetően na-
gyon jó volt a kapcsolata a lovakkal, soha 
nem került veszélyes szituációba emiatt, az 
állat egyszerűen csak megtagadta a mun-

egy sima ápolás is feldobja 
a napom

4   Osztályban lovaglás: futószár nélküli, önálló gyakorlás a lovasoktató felügyeletével és instrukciói alapján.
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kát, nem volt hajlandó végrehajtani a kitű-
zött feladatot, visszaesett ügetésbe vagy lé-
pésbe, sőt olyan eset is volt, hogy edzés 
közben hozzáfogott legelészni.

Ennek orvoslására Bea nagyon sok 
földről elvégzendő feladatot kapott. A lovat 
először kantárral kellett végigvezetnie egy 
rudakból és bójákból álló pályán. Azért 
döntöttünk a földi munka mellett, mert 
egyértelmű volt, hogy nem a lovaglással 
van a baj, hanem a lóval való kapcsolattal, 
az irányítással. Mindig is jól kijött a lovak-
kal, de valahogy hagyta, hogy a ló mondja 
ki az utolsó szót, így kiegyeztek abban, 
hogy a lehető legkevesebbet 
dolgozzanak. Úgy gondol-
tuk, ha lekerül a ló hátáról, 
nem kell azt éreznie, hogy ő 
ügyetlen lovas, és így talán 
csökken frusztrációja, elhi-
szi, hogy képes irányítani a 
lovat. Az első alkalom nagyon tanulságos 
volt. A lovat végig lépés jármódban kel-
lett vezetnie, bóják között szlalomoznia, 
rudakon átléptetnie. A ló egyáltalán nem 
akart ennek engedelmeskedni, leginkább 
nem vette komolyan a feladatot. Beának 
be kellett látnia, hogy nem az a baj, hogy 
szegény ló elfáradt, vagy túl megerőltető 
dolgot kér tőle – egyszerűen szabotálta a 
munkát. Ahogy korábban az edzéseken 
is. Meg kellett értenie végre, hogy amíg 
nem tudatosítja a lóban, hogy ő a főnök és 
azt kell csinálni, amit ő mond, addig nem 
fognak tudni együtt dolgozni. Egy megol-
dás van: kétségek nélkül el kell indulnia a 
pályán, és nem arra várni, hogy a ló vajon 
majd együttműködik-e vele, hanem abban 
a tudatban vezetni, hogy ezt igenis meg 
fogják csinálni ők ketten – ha Bea ezt ko-
molyan eldönti magában, akkor igazából 
nem kérdés, hogy ezt a valójában egyszerű 
feladatot meg tudják-e oldani. Az első 
próbálkozás alkalmával ez sajnos önállóan 
nem sikerült, edzői közbeavatkozás volt 

szükséges ahhoz, hogy a ló végül elvégezze 
a feladatot. Bea pedig úgy ment haza, hogy 
végképp elkeseredett a lovas jövőjét illető-
en. Bár nem ez volt a foglalkozás célja, tud-
ható volt, hogy ez is bekövetkezhet. Amiatt 
kockáztattuk meg mégis ezt a kimenetelt, 
mert Bea lovak iránti rajongása olyan kéz-
zelfogható volt, hogy bízhattunk benne: 
nem fogja feladni. Némi edzői biztatás 
után valóban újra eljött a lovasiskolába.  
Az volt az utasítás, hogy a legutóbbi 
kudarc miatt semmiképp ne érezzen 
szomorúságot vagy elkeseredettséget: ha 
nem is tudja teljesen elengedni a negatív 

érzéseket, legyen inkább 
mérges, akár saját magára, 
akár a lóra, de csinálják 
már meg azt az egyszerű 
pályát! Bea pedig kellő-
képp dacosan indult neki 
a pályának, és ő volt a 

legjobban meglepődve, hogy a ló minden 
ellenállás nélkül ment vele, és elvégezte az 
összes feladatot. Ezután végigbeszéltük, 
hogy mi is történt, mire gondolt a feladat 
közben Bea. Először valóban mérges volt, 
aztán pedig az első apró sikerek után 
egyszerűen biztos volt abban, hogy végig 
fogják csinálni. A feladat tehát elérte a cél-
ját, a lovas megértette, hogy ilyen egyszerű 
ez az egész – ha a ló azt érzi, hogy lehet 
lazsálni, akkor lazsálni fog. Ha viszont azt 
érzi, hogy a feladatot mindenképp meg 
kell csinálni, akkor együttműködik. A ló 
hátán tehát nem szabad azon töprengeni, 
hogy vajon sikerülni fog-e, amit szeretnénk 
elérni, hanem tudatosan haladni kell a cél 
felé. Persze nem állítjuk, hogy a lovak gon-
dolatolvasók, viszont borzasztó érzékenyen 
észlelik a lovas lelkiállapotát annak testbe-
szédéből, viselkedéséből, mozdulataiból. 
Ha az ember is megtanul ugyanilyen érzé-
kenyen figyelni rájuk, ugyanakkor pedig 
asszertív módon cselekedni, akkor igazán 
nagyszerű párost alkothatnak.

abban a tudatban vezetni, 
hogy ezt igenis meg fogják 

csinálni ők ketten
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Bea néhány további, földről végzett 
foglalkozás után természetesen visszakerült 
a ló hátára, és lovaglása azóta is töretlenül 
fejlődik. A lovardában a viselkedése is 
megváltozott: határozottabb, magabizto-
sabb, jobban megnyílt a többiek felé. Per-
sze megőrizte csendes, szerény önmagát, de 
láthatóan nem érzi már azt, hogy ő a leg-
ügyetlenebb, akivel jobb, ha nem is foglal-
koznak. Bár a lovardán kívüli életére kevés 
a rálátásunk, szeretnénk azt hinni, hogy a 
lovak mellett szerzett önbizalom és sikerek 
talán más területeken is hozzásegítik céljai 
eléréséhez.

ÖSSZEFOGLALÁS ÉS 
KÖVETKEZTETÉSEK

Írásunkban összefoglaltunk néhány 
gondolatot a lovak jótékony hatásával 
kapcsolatban, 
kitekintettünk a 
lovasterápia területére, me-
séltünk gyermekek lovagol-
tatása során tapasztalt él-
ményeinkről és 
ismertettünk néhány esetet.

Az e területen lefolyta-
tott vizsgálatok száma nem 
túl magas, a legtöbb vizsgálat mégis azt 
mutatja, hogy a lovakkal végzett munka 
pozitívan befolyásolhatja a pszichés fejlő-
dést (Kaiser, Spence, Lavergne és Vanden 
Bosch, 2004), 2004; Kemp és mtsai, 2014; 
Kendall és mtsai, 2014) és segíthet az ér-
zelmi problémák kezelésében, különösen 
serdülők esetén (Frederick és mtsai, 2015). 
A maga szerény módján ez a tanulmány is 
ezt a megállapítást igyekszik alátámasztani 
olyan esetek bemutatásával, melyek tanú-
sítják, hogy a kamaszkorukkal küzdő kö-
zépiskolás diákoknak jót tesz, még tanul-

mányaik szempontjából is, ha rendszeresen 
lovak közelében töltik az idejüket.

Amit nem szabad elfelejteni, hogy 
mindez nem működhet, ha az érintetteket 
nem teszik érzékennyé a lovak által közve-
tített hatásokra. Fontos, hogy az alanyok 
megtanulják szubjektumként, társként 
kezelni az állatot, így értelmezni annak 
reakcióit (Carlsson és mtsai, 2015). Ezek-
nek az ismereteknek az átadása az oktatók 
felelőssége; szükség van tehát megfelelő 
szakemberekre, akik ezt a hozzáállást köz-
vetítik. A ló nem csodaszer, de benne rejlik 
a lehetőség, hogy olyan értékeket adjon 
át és építsen be a személyiségbe, amelyek 
jobbá teszik az embert, megkönnyítik az 
életét. Ez természetesen minden ló-ember 
viszonyra érvényes, legyen az iskolai vagy 
szabadidős tevékenység, általános, lovakkal 
kapcsolatos feladatok elvégzésére irányuló 
elfoglaltság vagy célzott terápia.

A lovak pszichés hatásainak kutatása 
további, nagy mintákat magukba foglaló, 

hosszú távra kidolgozott 
vizsgálatokat igényel. 
Véleményünk szerint ha-
zánkban ennek nagyon jó 
terepet biztosíthatnának 
az iskolai keretek között 
folytatott lovas foglalko-
zások. A gyermekekben 
végbemenő változások 

nyomon követhetők lennének, a módsze-
reket egységesíteni lehetne, így az ered-
ményekből megbízható következtetéseket 
lehetne levonni. Az iskolai lovasoktatás er-
re elsőrangú terep lenne, de ez a kezdemé-
nyezés sajnos elakadt. Ott vannak azonban 
a lovas szakmákkal foglalkozó iskolák, me-
lyek jó kiindulópontot jelenthetnek, illetve 
maguk a lovasiskolák, melyeken keresztül 
a serdülőkorú fiatalok mellett a vizsgála-
tokba a kisiskolásokat is be lehet vonni. A 
különböző képességeket, részképességeket 
mérő vizsgálatok nagyban elősegíthetnék a 

fontos, hogy az 
alanyok megtanulják 

szubjektumként, társként 
kezelni az állatot, így 

értelmezni annak reakcióit 
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A lóasszisztált tevékenységek szociális viselkedésre gyakorolt jótékony hatásáról

kutatások fejlődését, a lovas tevékenységek 
hatásainak vizsgálatát, ami pedig hozzájá-
rulhat a végső célhoz, a nevelés hatékony-
ságának növeléséhez.

Mindenestre, ha a lovasiskolákban 
dolgozó szakemberek kellő hozzáértéssel 

és empátiával foglalkoznak gyerekekkel és 
lovakkal egyaránt, az biztosan sok örömet 
adó sikerélmény lesz az összes érintett szá-
mára.
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A kísérleti tankönyvfejlesztés folyamata 
és tapasztalatai

1   �2017. január elseje óta az intézmény neve: Eszterházy Károly Egyetem Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet (EKE-
OFI)

2   �TÁMOP 3.1.1. XXI. századi közoktatás (fejlesztés, koordináció) II. szakasz elnevezésű kiemelt projektjében, az 1. 
alprojekt, 3. témája: Tankönyv- és taneszköz-fejlesztés keretrendszerének kutatás-fejlesztése, szakemberek felkészí-
tése (Témavezető: Kerber Zoltán)

A 2013 óta eltelt négy évben, jórészt uniós 
források felhasználásával valósult meg az 
Oktatáskutató és Fejlesztő Intézetben1 a 
kísérleti tankönyvek fejlesztése és kipróbá-
lása, illetve a tanári észrevételek alapján át-
dolgozott, véglegesített újgenerációs tan-
könyvek elkészítése. 2017 őszén 
megtörtént a 4., 8. és 12. évfolyamos tan-
könyvek átdolgozása és jóváhagyása, így a 
jövő tanévtől már minden évfolyamon ren-
delhetők lesznek az átdolgozott, újgenerá-
ciós tankönyvek. Ezzel a 2013-ban elindult 
kísérleti tankönyvfejlesztés folyamata lezá-
rul. Az alábbi műhelytanulmány azt mu-
tatja be, hogy milyen célkitűzések alapján, 
milyen formában, és milyen szakaszokban 
zajlott le a négyéves kutatási és fejlesztési 
folyamat. A kísérleti tankönyvek kipróbá-
lása során összegyűlt kutatási eredmények 
összegzése és részletes bemutatása egy kö-
vetkező műhelytanulmány témája lesz. 

1. Szakmai előzmények

1.1 Igény a tankönyvek előzetes 
iskolai kipróbálására

2013-ban az Oktatáskutató és Fejlesztő In-
tézet TÁMOP 3.1.1. XXI. századi közok-
tatás (fejlesztés, koordináció) projektje arra 
kereste a választ, hogy milyen változtatá-
sokra lenne szükség a tankönyvek minősé-
gének javításához.2 A kutatás részeként ös�-
szegyűjtöttük a tankönyvkiadókban 
dolgozó szerkesztők és a tankönyvi akkre-
ditációt végző szakértők véleményét is. A 
válaszadók leginkább a tankönyvek 
beválásvizsgálatát és a gyakorló pedagógu-
sok tankönyvfejlesztésekbe történő bevo-
nását ítélték szükségesnek ahhoz, hogy ér-
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a taneszközök végső 
változatai a pedagógusok 
és diákok javaslatainak 

beépítésével 
készülhessenek el

demi javulás történhessen a tankönyvek 
taníthatósága és tanulhatósága terén.3 A 
Nemzeti alaptantervhez és a kerettanter-
vekhez illeszkedő új taneszközök fejleszté-
sének tervezése során ezért ezt az igényt is 
érdemes volt figyelembe venni. 

A 2014-ben elindult TÁMOP 3.1.2-B4 
projekt keretében lehetőség nyílt a tan-
könyvek és munkafüzetek iskolai kipróbá-
lására úgy, hogy ebben a hazai gyakorlatot 
és feltételeket megfelelően 
reprezentáló széles iskolai 
kör vehessen részt. Mindezt 
annak céljából, hogy a tan-
eszközök végső változatai 
a pedagógusok és diákok 
javaslatainak beépítésével 
készülhessenek el. 

1.2 A tankönyvi kipróbálás 
folyamatának és eszközeinek 
kialakítása

Az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet a 
TÁMOP 3.1.1-es kutatásának keretében 
(ld. a 2. lábjegyzetet) a tankönyvi kipróbá-
lás módszereinek kialakítása is megkezdő-
dött. E feladat részeként a 2013/2014-es 
tanévben az új 9. évfolyamos Szakiskolai 
közismereti tankönyvet minden tanuló in-
gyenesen megkapta. Ez az első kísérleti 
tankönyv tekinthető a későbbi nagy tan-
könyvfejlesztési projekt (TÁMOP 3.1.2.B) 

közvetlen előzményének. A 2014-es tanév 
második félévében nemcsak a tankönyv, 
hanem a kipróbálás eszközrendszerének 
tesztelése is megtörtént. Teljes körű kutatás 
zajlott le a szakiskolai tankönyv használha-
tóságának vizsgálata céljából hét régióban, 
28 intézmény és 123 tanár részvételével. E 
kutatás eredményei alapján dolgozták át a 
szakiskolai közismereti kísérleti tanköny-
vet 2015 elején. 

A szakiskolai tan-
könyv kipróbálását végző 
pilotkutatás legfontosabb 
célja az volt, hogy az itt 
szerzett tapasztalatok 
hasznosuljanak a későbbi 
átfogó kísérleti tankönyv-
fejlesztések során is. 
Ezért a kutatók egyszerre 

többféle vizsgálati módszert is alkalmaztak 
annak érdekében, hogy kiderüljön, ezek 
közül melyek válnak be a gyakorlatban.5 A 
vizsgálati módszerek értékelése során azon-
ban azt is figyelembe kellett venni, hogy 
több tucat tankönyv egyszerre történő 
iskolai kipróbálása más nagyságrendű lo-
gisztikai és kutatói kapacitást igényel majd, 
mint egyetlen kísérleti tankönyvé.6 Végül 
a TÁMOP 3.1.2-B projekt megvalósítása 
során a következő módszereket és vizs-
gálati eszközöket választották a kutatók: 
év eleji és év végi kérdőívek, elektronikus 
munkanaplók, fókuszcsoportos interjúk 
a pedagógusokkal és diákokkal. Az a 
megoldás is a pilotkutatás mintáját követ-

3   �A kutatásról részletes beszámoló olvasható az alábbi tanulmányban: Kerber Zoltán, Kojanitz László és Meixner 
Boglárka: A tankönyvvé nyilvánítási eljárás megítélése a tankönyvi szakértők és tankönyvkiadói szerkesztők körében. 
Iskolakultúra, 24. 1. szám, 18–33.

4   �TÁMOP 3.1.2-B/13-2013-0001: A Nemzeti alaptantervhez illeszkedő tankönyv, taneszköz és Nemzeti Köznevelési 
Portál fejlesztése című kiemelt projekt megvalósítása 2014–2015-ben zajlott az OFI-ban. A projekt célja a közne-
velés tartalmi kínálatának megújítása, bővítése volt, új típusú tankönyvek, digitális tananyagok és egyéb taneszkö-
zök kifejlesztésének segítségével. A szakmai vezető Kojanitz László volt.

5   Pedagógus és diák interjúk, kérdőívek, munkanaplók, óralátogatások, esettanulmányok, adatlapok.
6   �A pilotkutatás módszertani tapasztalatairól részletes összegzés olvasható az alábbi tanulmányban: Kerber Zoltán és 

Lakatos Zsombor: A tankönyvkipróbálás módszerei és eszközei, egy pilotkutatás tapasztalatai. In: Bánkuti Zsuzsa 
és Lukács Judit (szerk., 2015): Tanterv – tankönyv – vizsga. OFI, Budapest. 211-233. o.
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te, hogy a tankönyvszerkesztők számára 
összegző tanulmányok készültek a tanárok 
és a diákok körében végzett vizsgálatok 
eredményeiről és az azokból levonható 
következtetésekről. A legfőbb cél az volt, 
hogy a kísérleti tankönyvek átdolgozása so-
rán minél jobban érvényesüljenek és hasz-
nosuljanak a tankönyvhasználók kritikai 
észrevételei és javaslatai.

2. A tankönyvfejlesztés céljai 
és feladatai

2.1 Oktatáspolitikai célok

A 2011-ben elfogadott Nemzeti közneve-
lésről szóló törvényben7 az állam kötele-
zettséget vállalt arra, hogy 2013-tól felme-
nő rendszerben térítésmentessé teszi a 
diákok számára a tankönyvhöz jutást. Ez-
zel párhuzamosan az állam nagyobb szere-
pet és felelősséget kívánt 
vállalni a korábbi két évti-
zedben teljesen piaci alapon 
működő tankönyvfejlesz-
tésben és tankönyvellátás-
ban is. 

Az új Nemzeti alap-
tervben előtérbe kerültek a 
nemzeti hagyományokra épülő új művelt-
ségterületi tartalmak és a tanulói aktivitást 
támogató pedagógiai módszerek. További 
célkitűzésként fogalmazódott meg az egyé-
ni és közérdek összhangjának megteremté-
sét és a társadalmi összetartozás érzésének 
megszilárdítását eredményező értékelvű 
nevelés megerősítése. 

A TÁMOP 3.1.2-B/13-2013-0001 
projekt alapvető célja az volt, hogy a köz-

oktatás tartalmi kínálatának megújításával, 
bővítésével, a Nemzeti Alaptantervhez és 
a kerettantervekhez illeszkedő új típusú 
tankönyvek, tananyagok és egyéb tanesz-
közök elkészítésével elősegítse a közoktatás 
minőségének fejlődését, és ezáltal a Társa-
dalmi Megújulás Operatív Program 3. pri-
oritásában (Minőségi oktatás és hozzáférés 
biztosítása mindenkinek) meghatározott 
eredményességi és hatékonysági célok telje-
sülését. A tartalmi fejlesztés célja egy olyan 
országosan egységes taneszközrendszer 
kialakítása és iskolákhoz való eljuttatása 
volt, amely megfelelő feltételt teremt az új 
tartalmi szabályozókban foglalt követelmé-
nyek sikeres megvalósításához. 

2.2 Fejlesztési feladatok

A legfontosabb feladat a tartós tanköny-
vek, tananyagok és egyéb taneszközök fent 
leírt célkitűzések és igények mentén törté-
nő fejlesztése, megvalósítása volt. Ehhez 

kapcsolódott az új tan-
könyvek tartalmán alapu-
ló, azok feldolgozását tá-
mogató digitális 
tananyagok készítése és 
fejlesztése. Olyan tartós 
tankönyveket kívántak 
fejleszteni, amelyek bizto-

sítják a digitális tartalmakkal, feladatban-
kokkal, adaptív értékelési eszközökkel való 
kapcsolódás lehetőségét, és a korábbinál 
nagyobb interaktivitási lehetőséget biztosí-
tanak a diákok számára, így segítve elő a 
nevelő-oktató munka minőségének javulá-
sát és a kulcskompetenciák fejlesztését. Ki-
emelt szempont volt az életkorhoz és tanu-
lói sajátosságokhoz való illeszkedés 
biztosítása, a hagyományos és digitális tan-

érvényesüljenek és 
hasznosuljanak a 

tankönyvhasználók kritikai 
észrevételei és javaslata

7   �2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről. Letöltés:  https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.
cgi?docid=A1100190.TV (2017. 10. 19.)
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eszközök, tartalmak összhangjának megte-
remtése, valamint a folyamatos fejlesztés, 
bővíthetőség lehetősége.

Mindeközben olyan új tankönyvfej-
lesztési modell kidolgozására volt szükség, 
amelyben lehetőség nyílt a 
tankönyvek iskolai kipró-
bálására, tesztelésére, és az 
itt szerzett tapasztalatok 
felhasználásával a tanköny-
vek továbbfejlesztésére. A 
projekt keretében a kísérleti 
tankönyv fogalmát a kö-
vetkezőképpen definiáltuk: 
a diákok számára készített 
oktatási eszköz, amely a tantervi tartalmak 
és követelmények didaktikai szempontú 
feldolgozását tartalmazza, és amelynek 
taníthatóságát és tanulhatóságát valóságos 
körülmények között, iskolai kipróbálás ke-
retében ellenőrzik és vizsgálják. Az iskolai 
kipróbálás elsősorban a tanárok és a diákok 
észrevételeinek és javaslatainak összegyűj-
tését és feldolgozását jelenti. A kísérleti 
tankönyvet ezek alapján dolgozzák át, és 
így nyerik el végleges tartalmukat.

3. A megvalósítás 
munkamódszerei

3.1 A projektben folyó munka 
szervezeti feltételei

A TÁMOP 3.1.2.B projekt keretében az 1. 
alprojekt feladata volt az új Nemzeti Köz-
nevelési Portál elkészítése.

A 2. alprojekt végezte a tartalomfej-
lesztést, vagyis a Nemzeti alaptantervhez 
és a kerettantervekhez illeszkedő új típusú 
tankönyvek, munkafüzetek és az ezekhez 
tartozó digitális tananyagok, tanári segéd-

anyagok kidolgozását a magyar nyelv és 
irodalom, matematika, környezetismeret, 
természetismeret, történelem, erkölcstan, 
etika, biológia, kémia, fizika, földrajz tan-
tárgyakhoz a köznevelési rendszer mind a 

12 évfolyama számára.
A 3. alprojekt foglal-

kozott a tankönyvekhez 
kapcsolódó képzések, 
programok szervezésével, 
valamint a projekt által 
készített új taneszközök 
iskolai kipróbálásával, 
elemzésével és értékelé-
sével. A tanári/tanulói 

vélemények figyelembevétele, megfontolása 
révén megteremtette a javítások és átdol-
gozások elvégzésének feltételeit. Ehhez a 
következő eszközöket és munkaformákat 
alkalmazta:

1) �online formában történő adatgyűjtés 
(elektronikus munkanaplók, év eleji és 
év végi kérdőív, ajánlott tanmenetek 
értékelése)

2) �személyes találkozásra alkalmat adó 
rendezvények szervezése (tájékoztatók, 
felkészítők, workshopok, interjúk, fó-
kuszcsoportos beszélgetések)

3) �az adatok feldolgozása, elemzése (gyors-
jelentések, összegzések, összegző tanul-
mányok stb.)

A hazai gyakorlathoz képest változást 
jelent az is, hogy a digitális tananyagok 
fejlesztését szorosan összekapcsolták és 
összehangolták a nyomtatott tankönyvek 
fejlesztésével. A tankönyvek szerzői és 
szerkesztői tervezték meg azt is, hogy mi-
lyen műfajú és milyen tartalmú digitális 
tananyagok készüljenek a tankönyveikhez. 
Ez növelheti az esélyét annak, hogy a tan-
könyveket használó tanárok kedvet kapja-
nak a digitális tananyagok kipróbálásához 
is.

a tanári/tanulói vélemények 
figyelembevétele, 

megfontolása révén 
megteremtette a javítások és 
átdolgozások elvégzésének 

feltételeit
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3.2 Az egyetemek bevonása a 
fejlesztések megtervezésébe és 
értékelésébe

A projekt lehetőséget adott az egyetemek 
bevonására is a tartalomfejlesztés előkészí-
tésébe és az elkészült anyagok értékelésébe. 
A Szegedi Tudományegyetem az alsó tago-
zatos tanításról és a természettudományi 
oktatásról, a Pécsi Tudományegyetem a 
történelemtanításról, az  
ELTE a matematikatanítás-
ról, valamint a digitális 
tananyagokról és az oktatá-
si portálokról készített 
szakirodalmi tanulmányt a 
fejlesztések megtervezésé-
hez. Ezek feltárták, melyek 
azok a szemléletbeli és 
módszertani újdonságok az egyes művelt-
ségterületek tanítása és tanulása terén, 
amelyek eredményességét a nemzetközi és 
a hazai vizsgálatok megerősítették, és ame-
lyek adaptálása a tankönyvek korszerűsíté-
se szempontjából fontos lenne. A projekt 
számára készült háttértanulmányok foglal-
koztak a jelenleg használatos tankönyvek 
erényeivel és hiányosságaival is, és ennek 
alapján ajánlásokat is tartalmaztak az új 
tankönyvek készítői számára.

3.3 A fejlesztési koncepcióban 
meghatározott feladatok

Az egyetemektől kapott előtanulmányokat 
felhasználtuk a projektben folyó fejlesztés 
közös szakmai koncepciójának elkészítésé-
hez is. A koncepció tanulmány formájában 
is megjelent,8 és az interneten is elérhető 
volt bárki számára. Így a kísérleti tan-

könyvfejlesztés támogatói, kritikusai és a 
kísérleti tankönyveket kipróbáló tanárok 
egyaránt megismerhették. A közös 
koncepció alapján készítették el a projekt-
ben dolgozó alsó tagozatos, anyanyelvi, 
természettudományi és társadalomtudo-
mányi szerkesztőségek a tankönyvek fej-
lesztési terveit. 

Közös szakmai elvárás volt, hogy a kí-
sérleti tankönyvek megbízható és korszerű 
ismereteket tartalmazzanak, és segítsék elő, 

hogy a pedagógusok taní-
tás során a lényeges isme-
retekre, összefüggésekre 
és kompetenciákra kon-
centrálhassanak. Keltsék 
fel a tanulók érdeklődését 
a különböző témák iránt, 
ösztönözzék őket önálló 
gondolkodásra. Adjanak 

mintákat a hatékony tanulási stratégiák 
és módszerek elsajátításához és alkalma-
zásához. Teremtsenek minél több kapcso-
latot az iskolai tananyag és a mindennapi 
életben tapasztalt jelenségek és problémák 
között. A tankönyvek kérdései, feladatai 
és problémafelvetései biztosítsák, hogy a 
tanulók az új ismeretek megismerése során 
is aktív szerephez juthassanak. Segítsék 
elő a különböző műfajú és jellegű, iskolai 
és iskolán kívüli ismeretforrások együttes 
használatát a tanulásban. Adjanak segítsé-
get a pedagógusoknak a személyre szabott 
tanulás megvalósításához. Az is elvárás 
volt, hogy a kísérleti tankönyvek teremtse-
nek változatos lehetőségeket a gyerekek ta-
pasztalatainak, élményeinek mozgósítására 
és felhasználására a tanulás során.

Az új tankönyvek igyekeztek elkerülni 
a tankönyvkutatások által korábban feltárt 
problémákat és hiányosságokat. A tan-
könyvszerzők ezért fokozottan figyelembe 
vették a tanulók előzetes tudását és tapasz-

8   �Kojanitz László: A kísérleti tankönyvek fejlesztésének koncepcionális háttere. Új Pedagógiai Szemle, 64. 5–6. szám 
45–67.

teremtsenek változatos 
lehetőségeket a gyerekek 

tapasztalatainak, 
élményeinek mozgósítására 

és felhasználására
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talatait. Kerülték, hogy a tankönyvekben 
túl sok olyan állítás és információ legyen, 
amely külön magyarázat nélkül még nem 
magától értetődő a tanulók számára. A 
szerkesztők különös gondot fordítottak a 
szövegek logikai strukturáltságára, hogy 
ezzel is elősegítsék a magyarázatok és ok-
fejtések megértését. A tanulási folyamatot 
lépésekre bontották, és külön is felhívták a 
tanulók figyelmét a megértés szempontjá-
ból kritikus részekre és körülményekre.

El akartuk kerülni azt is, hogy a tan-
könyvek túl sokat markoljanak. Ezt azon-
ban a kerettantervekben meghatározott 
ismeretek túlzott men�-
nyisége miatt nem sikerült 
megvalósítani. Ennek 
ellenére törekedtünk arra, 
hogy a tankönyvi leckék ne 
csak az ismeretátadáson, 
elbeszélésen alapuló taní-
tási stratégiához, hanem a 
munkáltató, a probléma-
megoldó, a projekt-taní-
táshoz is megteremtsék a 
feltételeket. Támogassák a tanulók közötti 
kooperáción alapuló és csoportmunkában 
végezhető tanórai feladatok megtervezését 
és megvalósítását. Végül, de nem utolsó 
sorban az új tankönyveknek minél többféle 
módon segítséget kellett adniuk ahhoz is, 
hogy az internet a tanítás és a tanulás hasz-
nos ismeretforrásává és integráns részévé 
váljon.

A TÁMOP 3.1.2-B/13-2013-0001 pro-
jekt szerkesztői és szerzői közös koncepciót 
követtek a tekintetben is, hogy milyen 
típusú tanári gyakorlatot támogassanak 
leginkább a projekt keretében készülő új 
tankönyvek. Leegyszerűsítve: ma jellemző-
en három tanártípussal találkozhatunk az 

iskolákban. Egyikük „a bölcs a dobogón”, 
aki elsősorban előadja a megtanulandókat, 
és aztán megpróbálja az általa megtanított 
ismereteket minél pontosabban számon 
kérni a diákjaitól. Másikuk „a partvonalról 
irányító edző”, aki nagyon sok ismeretfor-
rást rak a diákok elé, stimuláló tanulási 
környezetet teremt, és arra épít, hogy ezek 
segítségével a tanulók képesek lehetnek be-
lülről motiváltan maguk felfedezni, felépí-
teni és megkonstruálni a tudásukat. Mind-
eközben a hatékony tanulás módszereit és 
az ismeretek alkalmazását is elsajátítva. A 
harmadik típus, aki bizonyos értelemben 

az előző két gyakorlat öt-
vözetét jelenti: „a változás 
mozgatója”. Erre a tanári 
szerepre a következő gya-
korlat jellemző: pontosan 
meghatározza a tanulás 
célját, a tanulók számára 
is világossá teszi, milyen 
feladatok állnak előttük. 
Jól strukturált ismerete-
ket, megoldási mintákat, 

tanulási modelleket nyújt az új dolgok elsa-
játításához. Közben már önálló feladatokat 
is ad, majd az új ismeretek alkalmazása 
során már egyre inkább háttérbe húzódik, 
erősítve a diákok önállóságát a tanulásban. 
A kísérleti tankönyvek ez utóbbi tanári 
gyakorlat elterjedését kívánták leginkább 
szolgálni. 

A kedvezőtlen hazai PISA-eredmények9 
ismeretében a kísérleti tankönyvek készí-
tőinek nagy figyelmet kellett fordítaniuk 
a tartalomhoz kötődő szövegértési képes-
ségek fejlesztésére is. Az volt a feladatuk, 
hogy különböző tantárgyakhoz készülő 
tankönyveikben mintákat adjanak ahhoz, 
miként lehet az új ismeretek megtanítását 

az új tankönyveknek 
minél többféle módon 

segítséget kellett adniuk 
ahhoz is, hogy az internet 

a tanítás és a tanulás 
hasznos ismeretforrásává és 

integráns részévé váljon

9   A tankönyvfejlesztés koncepciója szempontjából elsősorban a PISA 2012 eredményei voltak meghatározóak, 
melyek eredményei magyarul 2013-ban jelentek meg az Oktatási Hivatal kiadványában. Letöltés: https://www.oktatas.
hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi_meresek/pisa/pisa2012_osszefoglalo_jelentes.pdf (2017. 10. 16.)
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a tanulók speciális szövegértési és szö-
vegalkotási képességeinek fejlesztésével 
összekapcsolni.

Végül még egyet kértünk nagyon 
hangsúlyosan minden szerkesztőtől és szer-
zőtől: kerüljék el, hogy valamiféle unal-
mas, „tankönyvszagú” világot közvetít-
senek a tankönyveik a diákok számára. A 
könyvekben jelenjenek meg 
az adott műveltségterület és 
tudomány különlegességei 
és megoldandó problémái. 
A szerzők igyekezzenek 
minél több érdekességet be-
mutatni a hajdani és a mai 
művészek és tudósok éle-
téből, munkájából. Ezenkívül helyezzék a 
feladatokat olyan kontextusokba, amelyek 
révén a gyerekek is meggyőződhetnek ar-
ról, hogy érdekes és a mindennapi életben 
is hasznos lehet az, amiről tanulnak.

A fejlesztés indulásakor rendelkezés-
re álló fejlesztési koncepció lehetőséget 
biztosított arra is, hogy menet közben is 
ellenőrizni lehessen, az elkészült kísérleti 
tankönyveknek mennyit sikerült mindeb-
ből megvalósítaniuk. Az 1–2., az 5–6. és 
a 9–10. évfolyamos tankönyvek esetében 
a pécsi egyetem szakértői F. Dárdai Ágnes 
vezetésével végezték el ezt az értékelést. 
Az átdolgozás során tanárok véleményén 
kívül ennek a rendkívül alapos és kritikus 
elemzésnek és értékelésnek az eredményeit 
is hasznosítani tudták a fejlesztők.

3.4 Az új digitális tanítási és 
tanulási környezet megtervezése

A fejlesztést úgy kellett megtervezni és vég-
rehajtani, hogy a közvetített tartalom, a 
pedagógiai módszerek és a technikai kivi-

telezés összhangba kerüljenek az elmúlt év-
tizedben lezajlott információrobbanás és 
technológiai fejlődés következtében meg-
változott tudásfelfogással, az információ-
szerzés és -tárolás megváltozott lehetősége-
ivel, illetve a diákok új tanulási szokásaival. 
Olyan új, tanulásra és alkotásra motiváló 
tanítási és tanulási környezetet kellett lét-

rehozni, amely pedagógiai 
és technikai tekintetben is 
összhangban van a 21. 
századi elvárásokkal.

Az iskolai tanulás 
hatékonyságát javítani 
szükséges abból a célból 
is, hogy eredményesebben 

készítsen fel a mindennapi élet feladata-
ira, ezzel pedig csökkenjen a távolság az 
iskolában elsajátítható tudás és az iskolán 
kívüli világ igényei között. Ezért határo-
zott elvárás volt, hogy a tartalomfejlesztők 
teremtsenek lehetőséget arra, hogy a gye-
rekek minél több való életből származó, 
autentikus ismeretforrással és problémával 
találkozhassanak. A Nemzeti Köznevelési 
Portált10 pedig igyekeztünk úgy kialakíta-
ni, hogy a diákok az elsajátított ismeretei-
ket és tudásukat az új technikai eszközök 
alkalmazásával, kreatív módon és a mai 
fiatalok körében népszerű formákban és 
műfajokban mutathassák be, vagy oszthas-
sák meg egymással.

Kiemelt célunk volt, hogy elősegítsük 
az áttérést a nyomtatott tankönyvekről a 
digitális tananyagok használatára. Ez azért 
is fontos, mert az IKT-eszközök lehetővé 
teszik, hogy az eddig tankönyvekbe zsú-
folt sokféle funkció egy részét digitális 
tananyagok vegyék át. A ma iskolába járó 
nemzedék már magától értetődően igényli 
az online digitális tananyagok állandó 
elérhetőségét, emellett pedig a kooperatív 
és kreatív tanulás lehetőségeit. A Nemzeti 

10   Elérhető: https://portal.nkp.hu/

csökkenjen a távolság az 
iskolában elsajátítható tudás 

és az iskolán kívüli világ 
igényei között
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Köznevelési Portál ebben a tekintetben is 
sok új lehetőséget nyújt a diákok számára, 
a területen azonban folyamatos fejlesztés-
re van szükség. Ezért a TÁMOP 3.1.2/B 
projekt folytatásának tekinthető EFOP 
3.2.2 projektben11 már az új digitális 
tananyagok készítésére, a HTML alapú 
okostankönyvek kialakítására és a Nemzeti 
Köznevelési Portál szolgáltatásainak 
bővítésére helyeződött át a hangsúly.

3.6 A fejlesztések szakmai 
minőségének biztosítása

A feladattal megbízott szerzők és a szer-
kesztők többsége régóta a tankönyvkiadás 
területén dolgozó, széles körű tapasztalat-
tal és tudással rendelkező szakember volt. 
A kísérleti tankönyveket minden esetben 
külső szakmai és pedagógiai lektorok is el-
lenőrizték. Ezért már első változatukban is 
a tanítás és a tanulás megbízható eszközei 
lehettek. 

A szakmai háttér további megerősítését 
szolgálta, hogy tantárgyi bizottságok is 
segítették a tankönyvkészítők munkáját. E 
bizottságokban a maguk tudományterüle-
tén már jelentős eredményeket elért akadé-
mikusok, kutatók és pedagógiai szakértők 
vettek részt. A bizottsági munka keretében 
alkalmuk volt a tankönyvek fejlesztési 
koncepciójáról és az elkészült tankönyvi 
kéziratokról előzetesen is konzultációkat 
tartani és véleményt formálni. Mindezeket 
közvetlenül és kötetlen formában is meg-
beszélhették a tankönyvek készítőivel, így 
a bizottságok tagjainak hasznos és értékes 
észrevételei beépültek az elkészült tanesz-
közökbe. 

Szakmailag és jogi szempontból is 
fontos mozzanat volt, hogy a tankönyve-
ket megvitatta és véleményezte a Nemzeti 
Tankönyvtanács. A tankönyvvé, pedagó-
gus-kézikönyvvé nyilvánítás, a tankönyv-
támogatás, valamint az iskolai tankönyv-
ellátás rendjéről szóló 17/2014. (III. 12.) 
EMMI rendelet 11. §-ának előírásai szerint 
ugyanis a miniszter a Nemzeti Tankönyv-
tanács szakmai véleménye alapján nyilvá-
níthatta kísérleti tankönyvekké a TÁMOP 
3.1.2-B/13-2013-0001 projekt keretében 
kifejlesztett tankönyveket. Így kerülhettek 
fel kísérleti tankönyvekként a tankönyv-
jegyzékre, és váltak megrendelhetővé 
és használhatóvá az iskolák számára. A 
Nemzeti Tankönyvtanács feladatköréből 
adódóan alapvetően azt vizsgálta, hogy a 
kísérleti tankönyvek megfelelnek-e a Nem-
zeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről 
és alkalmazásáról szóló 110/2012. (VI.4.) 
Korm. rendelet, valamint a kerettantervek 
kiadásának és jóváhagyásának rendjéről 
szóló 51/2012. (XII.21.) EMMI rendelet 
előírásainak és alkalmasak-e az adott mű-
veltségi terület, tantárgy tananyagtartal-
mának oktatására. 

3.7 Az iskolai kipróbálás 
legfontosabb adatai

A kísérleti tankönyvek kipróbálása három 
tanéven keresztül folyt. A 2014/2015-ös 
tanévben az 1–2., 5–6. és 9–10. évfolyam-
ra készült kísérleti tankönyvek, a 2015/16-
os tanévben a 3. 7. és 11. évfolyam tan-
könyvei, illetve a 9. és 10. évfolyamos 
természettudományos tankönyvek (bioló-
gia, földrajz, kémia, fizika), a 2016/17-es 

11   �EFOP-3.2.2-VEKOP/15: A köznevelés tartalmi szabályozóinak megfelelő tankönyvek, taneszközök fejlesztése és 
digitális tartalomfejlesztés c. projekt megvalósítása 2016 őszén indult el az EKE-OFI-ban.
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tanévben pedig a 4., 8. és 12. évfolyamos 
tankönyvek kipróbálása zajlott. (A folya-
mat legfontosabb adatait az 1. táblázat ös�-
szesíti.) Az OFI-val szerződést kötő taná-
rok vállalták, hogy az adott kísérleti 
tankönyv összes leckéjét kipróbálják, és ta-
pasztalataikat valamilyen formában meg-
osztják velünk, illetve eljuttatják hozzánk. 
Lehetőséget adtunk arra is, hogy minden 

olyan pedagógus, aki kísérleti tankönyvből 
tanított, de nem volt az OFI-val szerződés-
ben, ugyancsak kifejthesse véleményét az 
év végi, tapasztalatokat összegző, interne-
ten elérhető kérdőívben. A három tanév-
ben összesen 4200, a kísérleti tankönyve-
ket használó, illetve kipróbáló pedagógus 
mondta így el a véleményét.12

12   �A kipróbáló tanárok egy része (128 fő) mindhárom tanévben részt vett a kutatásban, ők a teljes kutatást folyama-
tában is követni tudták. A tankönyveket használó (tehát nem szerződéses) pedagógusok megoszlása a 3 tanévben 
a következő volt: 2014/15: 1135 fő; 2015/16: 435 fő; 2016/17: 895 fő.

1. TÁBLÁZAT

A kipróbálás legfontosabb adatai

Tanév: 2014/15 A szerződéses kipróbáló tanárok száma: 850 fő
Kipróbált tankönyvek száma: 27
Tantárgyak és évfolyamok: Magyar nyelv és irodalom 1., 2. (Olvasókönyv, 
Fogalmazás, Anyanyelv és kommunikáció); Nyelvtan 5., 6., 9., 10.; Irodalom 
5., 6., 9., 10.; Matematika 1., 2., 5., 6., 9., 10.; Környezetismeret 1., 2.; 
Természetismeret 5., 6.; Történelem 5., 6., 9., 10.; Erkölcstan 5., 6.; Szakiskola 
10–11.

Tanév: 2015/16 A szerződéses kipróbáló tanárok száma: 542 fő
Kipróbált tankönyvek száma: 30
Tantárgyak és évfolyamok: Magyar nyelv és irodalom 3. (Olvasókönyv, 
Fogalmazás, Anyanyelv és kommunikáció); Irodalom 7., 11.; Nyelvtan 7., 
11.; Matematika 3., 7., 11.; Erkölcstan 7.; Etika 11.; Történelem 7., 11.; 
Környezetismeret 3.; Biológia 7., 10., 11.; Fizika 7., 9., 10., 11.; Földrajz 7., 9., 
10.; Kémia 7., 9. (A és B), 10 (A és B)

Tanév: 2016/17 A szerződéses kipróbáló tanárok száma: 438 fő
Kipróbált tankönyvek száma: 19
Tantárgyak és évfolyamok: Magyar nyelv és irodalom 4. (Anyanyelv és 
kommunikáció, Fogalmazás, Olvasókönyv); Irodalom 8., 12.; Nyelvtan 8., 12.; 
Környezetismeret 4.; Biológia 8., 12.; Földrajz 8.; Fizika 8.; Kémia 8.; Matematika 
4., 8., 12.; Történelem 8., 12.; Erkölcstan 8.

FORRÁS: Saját szerkesztés

3.8. A pedagógusok bevonása 
a fejlesztési folyamatba – és a 
kipróbálás eszközei 

A TÁMOP 3.1.2/B/13-2013-0001 projekt 
először valósított meg egy olyan tankönyv-

fejlesztést Magyarországon, amelynek 
keretében szervezett módon, részletesen 
dokumentált formában a gyakorló taná-
rok javaslatait is összegyűjtötték és így 
beépülhettek a tankönyvek átdolgozott 
változataiba. A tankönyvkipróbálás ilyen 
méretű és szervezettségű megvalósítására 
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nemzetközi szinten sem lehet példát ta-
lálni. 

Legfontosabb eszközei a következők 
voltak:

Munkanaplók

Az elektronikus felületen elérhető munka-
naplókban a tanárok tankönyvvel kapcso-
latos tanítási tapasztalataikat részletesen, 
leckékre bontva tudták kifejteni. Lehető-
ségük volt az egyes leckék egyes elemeit 
(főszöveg, források, képek, ábrák, kérdések, 
feladatok, munkafüzet stb) külön-külön is 
értékelni – pontszámmal 
és szövegesen – például 
abból a szempontból, hogy 
az adott elem mennyire 
volt használható a tanórán. 
Véleményt írhattak arról, 
hogy mi hiányzik vagy mi 
bizonyult fölöslegesnek az 
egyes leckék tankönyvi feldolgozásában, 
javaslatokat adhattak a változtatásra. Mivel 
pontszámmal is értékeltek, statisztikai ös�-
szegzések segítségével is képet kaphattunk 
az egyes leckék megítéléséről. A munka-
napló elektronikus volta miatt követhető 
volt a pedagógusok haladása a kitöltés so-
rán, lehetővé vált tehát minden tankönyvi 
lecke átfogó elemzése, értékelése.

A munkanaplókban a kerettantervre 
vonatkozó kérdések is szerepeltek. Erre 
azért is szükség volt, mert a tanárok szá-
mos alkalommal maguk jelezték, hogy a 
taníthatósággal és tanulhatósággal kapcso-
latban tapasztalt problémáik alapvetően a 
kerettantervre vezethetők vissza.

A munkanapló vezetése volt a kipróbá-
lást vállaló pedagógusok legfontosabb és 
legtöbb munkát igénylő, a tanítás folyama-
tához kapcsolódva rendszeresen végzendő 
feladata. Összességében pedig ez a kipró-
bálási eszköz a legalkalmasabb arra, hogy 

a tankönyv részletekbe menő javítását, 
fejlesztését a tankönyv szerzői el tudják vé-
gezni, hiszen a pedagógusoknak sokoldalú 
értékelésre ad lehetőséget, a szerzők számá-
ra pedig a legközvetlenebb, legrészletesebb 
adatforrást nyújtja. 

Csoportos interjúk a pedagógusokkal

A tankönyv kipróbálását végző pedagógu-
sokkal a személyes vélemények, értékelések 
összesítésére adott alkalmat a csoportos 
interjú, itt volt lehetőségük a pedagógusok-
nak élőszóban is kifejteniük a véleményü-

ket a tankönyvről. Egy-
egy tankönyvhöz tartozó 
interjún általában 10–12 
kipróbáló tanár vett részt. 
Az interjú négy nagy té-
makör áttekintésére adott 
alkalmat: tankönyvhasz-
nálat, együttműködés, 

módszertan, eredményesség. 
Egy csoportos interjún a pedagógusok 

részletesebben ki tudják fejteni a vélemé-
nyüket, kritikájukat a tankönyvről, illetve 
egymás véleményére is reagálhatnak. A 
személyesség közege lehetőséget ad egyéb-
ként máshol ki nem fejtett gondolatok 
megfogalmazására, valamint egymás gon-
dolkodási struktúráinak megismerésére.

Csoportos interjúk a diákokkal

A diákokkal folytatott fókuszcsoportos 
interjúk segítségével képet kaphattunk 
arról, hogy a diákok hogyan fogadták a 
kísérleti tankönyveket: mennyire tetszett 
nekik, mennyire motiválta, érdekelte őket, 
mennyire jól tudtak belőlük tanulni. Az 
interjútervek iskolafokonként készültek 
el, igazodva az adott korosztályhoz. Az 
alsó tagozatos diákok játékos formában 
mondhatták el véleményüket: pl. „libikó-

statisztikai összegzések 
segítségével is képet 

kaphattunk az egyes leckék 
megítéléséről
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ka-játék” és „időutazás” segítségével.13  
A középiskolai korosztálynál már 
komolyabb, értékelőbb véleményeket is 
kértünk.14 Az interjúk két fő részből álltak, 
először általános véleményt mondhattak 
a diákok a tankönyvről, utána pedig már 
részleteiben is értékelhették azt, akár konk-
rét leckékre is kitérve, igazodva ahhoz, 
hogy éppen hol tartanak a tankönyvben. 
Kifejthették a diákok arról is a véleményü-
ket, hogy milyennek képzelik el a tökéletes 
tankönyvet. Egy-egy beszélgetésen általá-
ban 4–6 fiatal vett részt.

Az év végi kérdőív15

A tanév végi kérdőív kitöl-
tésére azért volt szükség, 
hogy általános értékelést 
kaphassunk a pedagó-
gustól arról, hogyan ítélte 
meg az általa egy tanéven 
keresztül tanított kísérleti 
tankönyvet. Az kérdőív arra 
is lehetőséget adott, hogy a tankönyvek 
koncepciójának legfontosabb elemeivel 
kapcsolatban is visszajelzést kérjünk: 
mennyire látja ezeket az elveket megva-
lósultnak. Ugyanitt a tankönyvi minőség 
különböző elemeinek részletes értékelésével 
lehetősége volt a pedagógusnak arra, hogy 
véleményezze a tankönyvet egy tanévi ta-
nítás után nyolc szempont alapján. Ezek: 
életszerűség, olvashatóság és érthetőség, 
szerkezet, szemléltetés, gondolkodtatás, 

tanulásirányítás, önellenőrzés, társadalmi 
felelősségvállalás.16 Végül a kérdőív arra 
vonatkozó kérdéseket is tartalmazott, 
hogy a tankönyvek használatának hatására 
hogyan változott meg a pedagógus tanítási 
szemlélete és gyakorlata, illetve hogy a 
pedagógus milyen változásokat figyelt meg 
a tanulók motiváltságában, tanulási szoká-
saiban és eredményességében.

A kérdőíveket a kísérleti tankönyveket 
használó, de az OFI-val szerződéses kap-
csolatban nem álló tanárok anonim mó-
don, míg a kipróbálásban részt vevő, szer-
ződéses tanárok névvel töltötték ki, mert 
így lehetett összevetni az eredményeket a 
többi, kvalitatív eszköz segítségével megka-

pott információval.

A tanmenetek értékelése

A pedagógusok az általuk 
kipróbált tankönyvhöz 
kapcsolódó tanmenetet is 
véleményezhették, szintén 

elektronikus felületen, az év végi kérdő-
ívhez kapcsoltan. Értékelhették a tanórák 
felosztását, a fejlesztési célokat, a tartalmi 
elemeket, illetve egyéb megjegyzéseket 
is tehettek. A tanmenetekkel kapcsolatos 
tapasztalatok jó része a tankönyvek érté-
kelését is segítette, hiszen a tanmenetek a 
tankönyvek anyagát bontják le a tanórák 
szintjére, a tankönyvek napi használatának 
számos kérdése a tanmenetek alkalmazása 
során válik világossá.

13   �A libikókában a kérdések 3 témára épültek (a tankönyv képei; a tankönyv feladatai; mennyire érdekes a tankönyv), 
s a véleményük alapján egyik vagy másik oldalra ülhettek a gyerekek. Az időutazásban az utolsó órára „repültek 
vissza”, ahol azt idézték fel, hogyan használták a tankönyvet a tanítóval.

14   �Például: a tökéletes tankönyv jellemzőinek fontossági sorrendbe állítása, a tankönyvi minőség különböző eleme-
inek értékelése az adott tankönyvre vonatkozóan stb.

15   �A kipróbálás első tanévében (2014/15) év eleji kérdőívet is kitöltettünk a pedagógusokkal, de a feldolgozás tapasz-
talatai alapján úgy döntöttünk, hogy célszerűbb csak a tanév végén megkérdezni a pedagógusokat.

16   �A szempontrendszert a tankönyvelméleti szakirodalom kategóriáinak figyelembevételével határoztuk meg, illetve 
figyeltünk arra is, hogy a tankönyvi akkreditáció során használt pedagógiai szakértői értékelőlapok kategóriarend-
szerét is, amennyire lehet, beépítsük. Letöltés: https://www.oktatas.hu/pub_bin /dload/kozoktatas/tankonyv/05a_
pedagogiai_szakertoi_ertekelolap_tk_20170330.doc (2017. 11. 06.)

kifejthették a diákok arról 
is a véleményüket, 

hogy milyennek képzelik el 
a tökéletes tankönyvet
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3.9. A vélemények összegzése

A kipróbálás mindig egy-egy teljes tanév-
ben zajlott, a felhalmozódott kutatási ered-
ményeket többféleképpen is összegeztük, 
de a legfontosabb szempont az volt, hogy a 
tankönyvek átírásához, javításához a szer-
kesztők a lehető legtartalmasabb és leg-
konkrétabb részletekig menő segítséget 
megkapják. A következő típusú összegzé-
sek készültek el:

•	Gyorsjelentés az év végi kérdőíves felmé-
rés eredményeiről;

•	A fókuszcsoportos interjúk 
tapasztalatainak összegzése tankönyven-
ként, a diák- és a pedagógusinterjúkat 
külön kezelve;

•	A kérdőíves felmérés tankönyvek hatásá-
ra vonatkozó nyitott, szö-
veges véleményeinek ös�-
szegzése iskolafokonként 
és tankönyvenként;

•	Leckékre lebontott össze-
sítések a kipróbáló taná-
rok munkanaplói és véle-
ménye alapján;

•	A tanárok pontozásos ér-
tékelése alapján kiugróan pozitív és ki-
ugróan negatív leckékre vonatkozó kü-
lön statisztikai összegzés;

•	Vezetői összefoglalók, melyek tanköny-
venként tartalmazzák összesítve a legfon-
tosabb (kvantitatív és kvalitatív) kutatási 
eredményeket.

Ezek az összesítések, munkaanyagok 
minden kipróbált tankönyv esetében el-
készültek, és a szerkesztők rendelkezésére 
álltak.

A kipróbálás három tanéve alatt figyel-
tünk arra is, hogy a szerkesztők igényei 
szerint alakítsunk, változtassunk az ös�-

szegzések felépítésén, hogy azok minél 
nagyobb segítséget jelenthessenek nekik az 
átdolgozásokhoz.

3.10 A tankönyvek javítása és 
átdolgozása

A tanárok és a diákok észrevételei alapján 
történő átdolgozás teljesen új feladatot je-
lentett minden szerkesztő és szerző számá-
ra. A TÁMOP 3.1.2-B/13-2013-0001 pro-
jekt keretében kellett kidolgozni ennek az 
eszközrendszerét és módszertanát is. 

A 2014/15-ös tanévben iskolai kö-
rülmények között kipróbált 1., 5. és 
9. osztályos tankönyvek javításához és 
átdolgozáshoz a szerkesztők az alábbi 
dokumentumokat használták fel:

•	 A Pécsi Tudomány-
egyetem által készített 
elemzés és értékelés;
•	 A tankönyvekhez ké-
szült korábbi lektori véle-
mények;
•	 A vezetőszerkesztők ál-
tal készített önreflexiók, a 

kísérleti tankönyv elkészítése után saját 
maguk által megfogalmazott módosítási 
javaslatok;

•	A tankönyvekről különböző helyeken 
megjelent külső kritikák és javaslatok;

•	A TÁMOP 3.1.5 keretében dolgozó tan-
tárgygondozók által kigyűjtött hibák;

•	A kipróbáló tanárok munkanaplóit mo-
nitorozó szaktanácsadók összesített véle-
ményei;

•	A kipróbálással foglalkozó kutatócsoport 
által készített, egyes tankönyvekre lebon-
tott összegző szakmai anyagok (ld. a 3.9. 
fejezetben felsorolt dokumentumokat).

a tanárok és a diákok 
észrevételei alapján történő 

átdolgozás teljesen új 
feladatot jelentett minden 

szerkesztő és szerző számára
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A tapasztalatok azt mutatták, hogy az 
átdolgozás rendkívül összetett szakmai 
feladatot jelent, amelynek sikeres megva-
lósításához a szerkesztők, szerzők, képszer-
kesztők és műszaki szerkesztők nagyon 
szoros és fegyelmezett együttműködésére 
van szükség. E feltétel megléte esetén – 
az átdolgozás szükséges 
mértékétől függően – kb. 
20–25 hét alatt elvégez-
hetők a tankönyv egészét 
érintő strukturális változ-
tatások és az egyes leckék 
tartalmi javításai egyaránt.

4. Az eredmények további 
felhasználási lehetőségei 

4.1 A tartalomfejlesztés új 
modelljének kialakítása és 
kipróbálása

A TÁMOP 3.1.2-B/13-2013-0001 projekt 
keretében a tartalomfejlesztés, a tanári gya-
korlat feltárása és a szakmai segítségnyújtás 
szoros kölcsönhatásban álltak egymással. 
Ezen elv mentén sikerült a gyakorlatban is 
kialakítani és kipróbálni egy olyan új tar-
talomfejlesztési modellt (1. ábra), amely a 
korábbiaknál rugalmasabban és eredmé-
nyesebben tud válaszokat adni a közneve-
lési rendszer előtt álló kihívásokra, és haté-
konyan ki tudja használni a technikai 
fejlődés által kínált lehetőségeket. A mo-
dellről készített ábra azt is jól kifejezi, hogy 
a fejlesztés középpontjába a projekt kereté-
ben elkészült Nemzeti Köznevelési Portál 

került. Ez lehet a továbbiakban az a felület, 
ahol a folyamatosan bővülő tanulási tartal-
mak, a tanárok és a szülők számára készülő 
pedagógiai segédanyagok is mindenki szá-
mára elérhetők lesznek. A jövőben az NKP 
a tanítási, tanulási gyakorlat feltárásának 
és elemzésének eszköze is lehet. 

A digitális tananya-
gok megjelenése azt is 
jelenti, hogy az új oktatási 
tartalmak készítése fo-
lyamatos lehetőséggé és 
feladattá vált. A nyomta-
tott tankönyvek tartalma 

hétről-hétre, hónapról-hónapra újabb 
digitális tananyagelemekkel egészülhet ki, 
rugalmasan alkalmazkodva a tanárok és 
a diákok igényeihez, valamint a kommu-
nikációs technológia állandó fejlődéséhez. 
Ezen a területen szintén fontos tehát a 
tanári visszajelzések folyamatos gyűjtése 
és feldolgozása. A Nemzeti Köznevelési 
Portál nagyon hasznos eszköze lehet ennek 
is. A portál analitikai eszközeivel ugyanis 
a digitális tananyagok használata folyama-
tosan nyomon követhető és elemezhető. 
Tehát kérdőívek nélkül is lehet majd látni, 
hogy a tanárok és a diákok milyen digitális 
tananyagokat használnak leginkább – és 
a portálon ezeket külön-külön értékelhe-
tik is. Ezek az információk pedig nagyon 
hasznos és pontos visszajelzések lesznek a 
fejlesztők számára is a további tananyagok 
megtervezéséhez. Ugyanakkor a Nemzeti 
Köznevelési Portál keretrendszere lehetővé 
teszi a további technikai és tartalmi fejlesz-
tést, sőt, kifejezetten ösztönzést és támoga-
tás ad ehhez.

a fejlesztés középpontjába 
a projekt keretében 
elkészült Nemzeti 

Köznevelési Portál került
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1. ÁBRA

A tartalomfejlesztés új modellje

FORRÁS: Saját szerkesztés

Sokoldalú és 
folyamatos 

tartalomfejlesztés: 
tankönyvek, 

digitális 
tananyagok

A tanári gyakorlat 
feltárása: 

visszajelzések 
összegyűjtése, 
feldolgozása; 

a tevékenységek 
monitorozásaNKP

Folyamatos 
szakmai 

segítségnyújtás: 
segédanyagok, 

képzések

4.2 A pedagógiai 
eszközrendszerek fejlesztése

Az új szemléletű és új mód-
szertani megoldásokat is 
tartalmazó tankönyvek ön-
magukban nem tudnak 
megfelelő hatást gyakorolni 
a tanítási és tanulási gya-
korlatra. Szükség van a ta-
nárok megfelelő felkészíté-
sére és folyamatos szakmai 
támogatására. El kell őket 
látni olyan pedagógiai se-
gédanyagokkal, amelyek révén megértik a 
tankönyvszerzők szándékát, s amelyek se-
gítenek a gyakorlatban is megvalósítani 
ezeket az elképzeléseket. Sok esetben nem 
könnyű eldönteni, hogy mire van legin-

kább szükség, vagy mivel lehet a leghasz-
nosabb segítséget adni. A tankönyvek ki-
próbálása közben megfogalmazódó 

vélemények jó támponto-
kat adhatnak ezekhez a 
döntésekhez is. Hiszen ab-
ból, amit a tanárok a tan-
könyvekről írtak, sok 
minden kiderült arról is, 
hogy mit gondolnak a 
tantárgy tanításának cél-
jairól, vagy a diákok tanu-
lását elősegítő módsze- 
rekről. Jól kirajzolódik az 
a módszertani kultúra és 

repertoár, amivel jelenleg dolgoznak. Ezért 
a projekt keretében készült pedagógus 
munkanaplók értékes forrásai lehetnek a 
tanári gyakorlat feltárásával foglalkozó to-
vábbi kutatásoknak, és jó kiindulópontot 

abból, amit a tanárok a 
tankönyvekről írtak, sok 

minden kiderült arról 
is, hogy mit gondolnak 
a tantárgy tanításának 
céljairól, vagy a diákok 

tanulását elősegítő 
módszerekről
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A kísérleti tankönyvfejlesztés folyamata és tapasztalatai

jelentenek a tankönyvekhez kapcsolódó ta-
nári segédanyagok elkészítéséhez, illetve a 
pedagógus-továbbképzések megtervezésé-
hez is.

A pedagógiai munka eredményességét 
növelheti, ha a tanároknak teljes eszköz-
rendszer áll rendelkezésre a tanításhoz. A 
tankönyveken kívül tanmeneteket, tanári 
kézikönyveket, témazáró dolgozatokat és 
egyéb értékelő eszközöket is kapnak. Ezek 
körét is folyamatosan bővíteni érdemes.

4.3 A gyakorló tanárok tudásának 
felhasználása a pedagógiai 
innovációkban 

A kísérleti tankönyvek kipróbálásának fel-
adatára jelentkező pedagógusok többsége 
motiváltan vett részt a munkában. Örültek 
annak, hogy bekapcsolódhattak egy olyan 

szakmai diskurzusba, ami a saját munká-
juk szempontjából is ösztönző, és ami isko-
lájuk egésze számára is szakmai impulzu-
sokat, illetve sok új információt ad. Például 
arról, hogy milyen szempontok mentén le-
het a tankönyvek minőségét értékelni. Ezt 
a termékeny együttműködést a tankönyv-
készítők és a tanárok között mindenkép-
pen folytatni kell. Az iskolák és a tanárok 
egy része felkészült arra, hogy bekapcso-
lódjon az országos szintű pedagógiai inno-
vációkba és kutatásokba. Érdemes és fontos 
lenne teret biztosítani ehhez, mert ezek a 
kapcsolódások rendkívül nagy szerepet 
játszhatnak a tehetséges tanárok megtartá-
sában, az országosan ismertté váló iskolai 
és tanári innovációk hatására pedig javul-
hat a pedagóguspálya általános megítélése 
is. Arról is folyamatosan gondoskodni kel-
lene, hogy a tanári innovációk és jó gya-
korlatok minél szélesebb körben elérhetővé 
váljanak a többi tanár számára is. 

 A tanulmány a tankönyvfejlesztő program szakmai vezetőinek beszámolója. Készséggel adunk 
teret az elkészült tankönyvek felhasználóinak, a tankönyvek szakmai értékelésére. (A szerk.)

Művészképzés a Magyar Táncművészeti Egyetemen
Mészáros Csaba fotója
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JÁKI L ÁSZLÓ

Ady és Kosztolányi útja a Parnasszus felé

Az átlagon felüli teljesítmény nyújtó, vagy 
másképpen a tehetséges tanulók kérdése 
visszatérő problémája a neveléstudomány-
nak. Természetesen tudjuk, hogy a hagyo-
mányos iskola, korlátok között ugyan, de 
képes volt arra, hogy átlagon felüli képessé-
gű tanulók tehetségét kibontsa. A tisztelet-
reméltó kezdeményezések különböző kor-
szakokban, különböző intenzitással a 
hagyományos osztálytanítás keretei között 
mozogtak. A differenciálást az osztályozás 
viszonylag szűk keretei között igyekeztek 
megoldani, holott ma már bizonyított, 
hogy a tehetség egyik jele a bizonyos szintű 
egyoldalúság. Ennek elismerése mellett 
mégis úgy ítéljük meg, hogy a hagyomá-
nyos iskola nem minden esetben segítette 
az átlagon felüli teljesítményt nyújtó tanu-
lókat. Ennek okát nem az iskola érdekte-
lenségében kell keresnünk, hanem sokkal 
inkább a hagyományos iskolai szervezet 
meggyökeresedett rendszerében. Zibolen 
Endre a tehetség kérdésével foglalkozó ta-
nulmányában megállapította, hogy „a te-
hetséges tanuló sosem olvad be teljesen a ta-
nulótársak tömegébe, viselkedése nem mindig 
fedi az iskola tanulmányi és fegyelmi követel-
ményeit”1 (Zibolen, 1986). Alapkérdésünk 
tehát: mit tehet az iskola a különleges ké-

pességekkel rendelkező tehetséges tanulók 
beillesztése, sőt annak fejlesztése érdeké-
ben?

A szerteágazó problémát két átlagon 
felül tehetséges fiatal: Ady Endre és Kosz-
tolányi Dezső iskolai életének bemutatásán 
keresztül kívánjuk elemezni. Ők – Zibolen 
Endre kifejezésével élve – sosem olvadtak 
be a „tanulótársak tömegébe”.2  A két élet-
út bemutatásával csak gondolatokat kívá-
nunk ébreszteni, törvényszerűségek levoná-
sa messze meghaladja írásunk kereteit.

Írásunkban arra keresünk választ, hogy 
a család, az iskola, a nehezen megragadha-
tó „körülmények”, valamint a mindezek-
ben meglévő öröklött tényezők miként 
juttatták el őket a Parnasszusig.

Az első életévek

A két tehetség életében olyan azonosságo-
kat és eltéréseket kerestünk, melyek vala-
milyen ponton befolyásolták a Parnasszus 
felé vezető utat. A kezdeti azonosságok kö-
zött talán a legelső volt, hogy mindketten 
beteges és túlérzékeny kisgyermekek vol-
tak. A betegségre való hajlam, s feltételez-

1   Zibolen Endre: Tehetségmentés az iskolában. Oktatáskutató Intézet, Budapest. 1986. 
2   Uo.
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hetően az ebből adódó testi-lelki túlérzé-
kenység végigkísérte mindkettejük 
gyermekkorát. Adyt születése után már 
másnap megkeresztelték, nehogy pogány-
ként haljon meg. András fiú azonban élet-
ben maradt, bár minden betegségre hajla-
ma volt. Túlélte még azt is, hogy dajkája 
ráborította bölcsőjét. Kosztolányi tízéves 
koráig állandóan beteg volt. Naponta vol-
tak köhögési rohamai, ezért 
nadrágzsebében állandóan 
egy kiskanalat hordott, 
hogy szükség esetén azzal 
tudja lenyomni a nyelvét. 
Megdöbbentő azonosság, 
hogy mindkettőjük kisgyer-
mekkorát végigkísérte a ha-
láltól való félelem.

Kovalovszky Miklós szerint Ady eseté-
ben ezt táplálták a falu babonái, hiedelmei, 
a temető szomszédsága is.3 Ady erről így 
írt: 

„A haláltól mindig nagyon féltem. Négy-
éves koromban a dajkám egy kis hitvány 
kalendáriumképet, egy kaszás csontvázat 
mutatott. Azt mondta, ez a halál. Sikol-
tottam, majdnem epileptikus rohamok 
jöttek rám. A képet elégették a kályhában, 
de én évekig rettegtem a kályhához köze-
ledni.”4 

Kosztolányi szintén félt a haláltól. 
Kosztolányi felesége írta:

„Szülei aggódva kezdték figyelni. Látták, 
mennyire rémüldözik a betegségtől, halál-
tól. A képes lexikonban, amelyben szívesen 
lapozgatott, édesapja összeragasztotta a 
csontvázat ábrázoló képet a másik lappal, 

hogy Diduska észre ne vegye és meg ne 
ijedjen tőle. Ő azonban addig mesterke-
dett, míg széjjel nem szedte a lapokat, s 
ijedelme a titkolózástól még nagyobbra 
nőtt.”5

Kosztolányi félt a kendős öregasszo-
nyoktól, az utcán csak házak mentén járt.

A halál kérdése csak egyik tünete volt a 
két gyerek érzékenységé-
nek. Mindketten agres�-
szívak is voltak. Ady Lajos 
visszaemlékezése szerint 
öccse ideges, indulatos, 
zsarnoka lett a háznak, 
fegyverévé vált a sírás meg 
a toporzékoló méreg, s 
ha valami kívánsága nem 

teljesült, rendszerint sikoltozva dobta le 
magát a földre. Ilyenkor a sírástól és a mé-
regtől elkékült. Végül a számos példa közül 
már-már humoros, hogy csak a saját bilijét 
kívánta használni, s a „megoldás” érdeké-
ben apjának haza kellett mennie érte.6

Az elkényeztetett Kosztolányi ugyan-
csak agresszív volt; körmét éjjel kellett 
levágni, borbélyt nem engedett a közelébe, 
a tejbedarát, ha nem volt elég sima, nem 
ette meg.

A pozitív hasonlóságok között a mesét, 
valamivel később az olvasás szeretetét em-
lítjük. Ady önéletrajzában azt írta, hogy a 
mesék felkeltették ugyan érdeklődését, de 
a verseket nem kedvelte. Ennek ellenére 
hétéves korában, amikor még a nagybetű-
ket sem ismerte, verset írt. A vers öccsének 
sárba eséséről szólt.

A mese szeretete dajkájához fűződik. 
Mózesné, a Múzsa című visszaemlékezésé-
ben így írt erről:

a betegségre való hajlam, 
s feltételezhetően az 

ebből adódó testi-lelki 
túlérzékenység végigkísérte 
mindkettejük gyermekkorát

3   Kovalovszky Miklós: Ady Endre önképzőköri tag. Fishof, Budapest. 1943. 
4   Katinkáig. In: Ady Endre összes novellái I. Fapadoskonyv.hu, Budapest. 2016.
5   Kosztolányi Dezsőné: Kosztolányi Dezső. Holnap, Budapest. 1990.
6  Ady Lajos: Ady Endre. Amicus, Debrecen. 1923.
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Család

A tehetség, az átlagon felüli teljesítmény 
keresésénél elsőként mindig a genetikát, a 
családi gyökereket szokás említeni. Ady és 
Kosztolányi esetében a távolabbi ősök „tel-
jesítményei” nehezen kimutathatók, de 
azért nem hagyhatók figyelmen kívül.

Az Ady család Szilágyság egyik legré-
gebbi családja volt. Anyai ágon pap, deákos 
„poétás” ősei voltak, a protestantizmus 
óta kálvinisták. Nagyapja kálvinista pap, 
„versfirkáló ember” volt. Atyai ágon Ady 
megfogalmazása szerint családja „csupa 

egyszerű” emberből állt. 
A távoli ősök után Ady 
számára édesanyjához 
való viszonya meghatá-
rozó, éppúgy, mint Kosz-
tolányinál. Ady számos 
helyen vissza-visszatér 
anyjához fűződő kapcso-

latára. Egyik levelében írja: „Anyám szívét 
örököltem, s ha sorsomat átkozom meg: az ő 
szíve az én szívem.”10

A Kosztolányi nemzetség ősei az 
1400-as években Zsigmond királytól 
kaptak nemességet. Tagjai között egyházi 
embereket, katonákat egyaránt találunk, 
de a közvetlen hatást apai ágon a nagyapá-
nál, Kosztolányi Ágostonnál kell keresünk, 
aki tízéves koráig meghatározó volt a kis 
Dezső, vagy ahogy a családban hívták, 
Dide életében. A nagyapja szenvedélyesen 
szerette, kényeztette, ami viszont nyilván-
valóan fokozta a gyermek már említett, 
életre szóló érzékenységét. De a kényezte-

„Mózesné, Mózes Jánosné, az én pendelyes 
korszakom Múzsája… Mózesné, ó, jelentős 
név, kapatott engem versekre és mesékre, 
ötéves fiút. Ült az ágyamnál Mózesné, me-
sélt és dalolt, amíg csak el nem aludtam… 
Emlékszem a nótákra, a versekre is...”7 

A meséktől az olvasásig rövid út veze-
tett. Tízéves korában olvasta A karthausit.8 

Az olvasási düh, „amely a mindszenti két 
utolsó év alatt fogva tartja, s válogatás nél-
kül falatja vele a nyomtatott betűt, akár 
Jókai-regény az, akár ócska kalendárium, 
Kisfaludy Sándor verses-
könyve, vagy ponyváról 
vásárolt füzetecske, s amely 
kilenc-tízéves korában el-
fogja minden testmozgással 
járó játéktól.”9 

Kosztolányinál a mese másként ala-
kult. Bár írásos nyomát nem találtuk, 
feltételezzük, hogy nagyapja, akivel sokat 
volt együtt, és aki szenvedélyesen szerette 
a kisfiút, saját gazdag életútjának epizód-
jait mesélhette neki. Érdekesen alakult 
Kosztolányinak a meséhez való viszonya. 
A család, ismerve Dide túlérzékenységét, 
óvta az olyan könyvektől, melyek képzele-
tét túlságosan foglalkoztatják, így 15 éves 
koráig alig olvasott. Naplójából viszont 
tudjuk, hogy 15 éves korában következett 
be gyökeres változás.

Életútjukban közös, hogy az olvasást 
mindkettőjüknél kiegészítették a gyakori 
színházlátogatások.

Ady számára édesanyjához 
való viszonya meghatározó, 

éppúgy, mint 
Kosztolányinál

  7   Ady Endre: Mózesné, a Múzsa. A Jövendő, 1910. aug. 1.
  8   Eötvös József regénye 1842-ből.
  9   Ady Lajos i.m.
10   Ady levele Varga Ilonához, Debrecen, 1899. okt. 20–21. (http://mek.oszk.hu/05500/05565/html/al0012.html)
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11   Kosztolányi Dezső: Levelek – Naplók. Szerk. Réz Pál. Osiris, Budapest. 1996.
12   Daliás nagyapám. In: Kosztolányi Dezső: Bölcsőtől a koporsóig. Révai, Budapest. 1937.

tésen túl bizonyára az is meghatározó volt, 
hogy a nagyapa, a szabadságharc egykori 
katonája megalapozta a kisgyermek életre 
szóló hazaszeretetét is. Ezt két esemény is 
bizonyítja. Dide a gimnázium ötödik osz-
tályában magatartásból igazolatlan órákért 
elégségest kapott. Az ok: március 15-én 
nem ment iskolába, mert nagyapjától azt 
tanulta, hogy ez a nap a legnagyobb ünne-
pek egyike, ezért úgy döntött, hogy távol 
marad az iskolától. Döntött, mert úgy gon-
dolta..., és ebben már nem nehéz felismerni 
a későbbi Kosztolányi függetlenségre való 
törekvését, szellemi önállóságát. Március 
15-tel különben naplójában is foglalkozott:

 „Ma egész nap igazgatói szünet volt, saj-
nos és örvendetes is. Sajnos, hogy a magyar 
kormány annyira rövidlátó vagy rosszaka-
ró, hogy a nemzeti újjászületés napját nem 
tudja másképpen megünnepelni, örvende-
tes pedig, hogy édesapám, a hitvány ’ kéz 
alatt’ adott utasítást megvetve, egész nap 
adott szünetet. Piros, fehér, zöld rózsával 
jár az ifjúság. Feltűnésből, szeszélyből, 
változatosságból vagy hazaszeretetből? 
Vajon tud-e az ifjúság oly lelkesedéssel, 
égő szenvedéllyel esküdni, mint a márciusi 
ifjak, vajon megesküdne-e még újra, ha 
kellene?”11

A nagyapa hatásával kapcsolatban az 
is elgondolkodtató, hogy a tizenhat éves 
fiatal miként gondolkodott a hazáról, 
1848-ról, kortársai lelkesedéséről, annak 
ellenmondásairól.

Nagyapjára így emlékezett vissza:

 „Életem küszöbén egy aggastyán üdvözöl, 
kitárt karokkal, hahotázva az örömtől. 
Életkedv van benne, és keménység is, 

amelyből apámnak már valamivel keve-
sebb jutott, nekem még annyi sem […] Ne-
gyedfél éves koromban tanít írni és olvasni. 
Először a nyomtatott S-t tanultam meg 
egy S kifliről. A többi nyomtatott betűt 
piros és fehér cukorkákból kell kiraknom a 
szőnyegre. Jutalmul megehettem a kiflit is 
s a cukorkákat is, ezzel példázva, hogy az 
irodalom esetleg tápláló is lehet és édes is 
[…] Egy tavaszi napon, amikor öcsémmel, 
húgommal künn játszottam a kertben, 
kézen fogott bennünket, behív a tisztaszo-
bába, mely teljesen el van sötétítve. Fekete 
posztóval takart asztalkán gyertyák lobog-
nak. Letérdeltetett mindhármunkat, s arra 
kért, sohase feledjük, ma halt meg messze 
idegenbe Kossuth Lajos.”12

Kosztolányi úgy érezte – és ezt meg is 
fogalmazta –, hogy költő voltának alapja 
nagyapja halálának fájdalmas élménye.

A közvetlen családi hatások között 
kell említeni édesanyját. Kosztolányi 
és „Anyika” kapcsolata az átlagosnál is 
mélyebb volt. Anyósa értékelése szerint: 
okos, szép, öntudatos, magabiztos, vidám, 
mindenkitől szeretett társas lény volt. Ha 
feltételezzük is az elfogultságot, akkor is 
bizonyosra vehetjük, hogy a fiú számos 
személyiségvonása édesanyja természetéből 
gyökerezik.

A gyermek és édesanyja viszonyát egy 
1903. szeptemberében írt levél tükrözi, 
melynek tartalma és stílusa egyaránt figyel-
met érdemel:

„Édes Jó Anyám, Jóság!
Lelkem egész melegével fordulok ma hoz-
zád, jóságos Anyám! Gyermeki szívem 
tefeléd ver ma, ajkam teérted mond ma 
imát, te jó! Szeretetem egész nagyságában 
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felimádkozom a Mindenhatóhoz, szívem 
minden porcikájával áldást esdve fejedre, 
te fáradhatatlan! Az megérti egész lényem 
lelkendezését, csak neked mondhatom meg, 
hogy mi vagy nekem, te áldott!”13

A levélhez – aligha véletlenül – egy ver-
set is mellékelt.

Bonyolultabb Koszto-
lányi apjának megítélése. 
Életútjának elemei ellent-
mondásokra utalnak. Ő is 
a szabadkai gimnáziumban 
tanult, ahol az önképző-
körben sikeres irodalmi 
pályázatával tűnt fel, ennek ellenére érdek-
lődése a természettudományok felé fordult. 
A berlini egyetemen a kor elismert nagy 
tudósát, Helmholtzot hallgatta.  Hogy e te-
rületen tehetséges volt, annak bizonyítéka, 
hogy Eötvös Loránd szerette volna mun-
katársának fogadni, ő azonban az iskolát 
választotta. Kiváló fizikatanár lehetett; dél-
utánként az iskolában kísérleteket mutatott 
be. Toncs Gusztávval, Dezsőke szeretett, 
kedves irodalomtanárával szemben választ-
ják igazgatónak.

Ellenmondásos személyiségének bizo-
nyítéka, hogy a sikeres fizi-
katanár minden reggel öt-
kor kelt, ölébe vett kedvenc 
macskáival „elbeszélgetett”, 
majd az iskolába indulásig 
zongorázott. Leginkább 
Beethovent szerette. A ke-
ménynek és határozottnak mutatkozó ta-
nárt egyetemista korában apja óvta félénk 
egyénisége miatt. Idős korában álnéven 
novellákat írt irodalmi folyóiratokba. Óva-
tosan fogalmazva arra is gondolhatunk, 
hogy ha pályaválasztása másként alakul, 
ma már nem egy, hanem két Kosztolányi 
tehetségről beszélhetnénk.

Az iskola

Személyiségük alakulása szempontjából a 
család mellett mindkettőjük számára egy-
aránt meghatározó tényező az iskolájuk 
volt. Ady szülőföldjén, Érmindszenten átla-

gos falusi református és 
katolikus iskola műkö-
dött. Figyelmet érdemel, 
hogy a református apa 
vállalta, hogy fiát az utol-
só két osztályba katolikus 
iskolába írassa, mert ott 
egy tehetséges fiatal tanár 

tanított. A latin nyelv szeretetét, mely egész 
életén végigkísérte Adyt, feltételezhetően 
neki köszönhette. Hogy a két szegényes fa-
lusi iskola nyomot hagyott személyiségén, 
jól bizonyítja, hogy több versében, novellá-
jában is felidézi az emlékét (A gólyafészek, 
A vörös felhők alatt, Zsuzsa és én, Kié a ke-
reszt, A Tilala-tó titka). Az iskolaváltásról 
Önéletrajz című jegyzetében írta: 

„Okvetlenül más lelkű ember volnék kü-
lönben, ha már falun ki nem cseréltetik 
velem a kálvinista iskolát a katolikussal. 

S ha a katolikus szerzetes 
gimnázium után ismét 
rám nem borul egy ellen-
kező világ a zilahi refor-
mátus kollégiumban.”14

A gimnázium első 
négy évében a nagykárolyi piarista gim-
náziumban tanult. A szülők választása 
azért esett erre az iskolára, mert közel volt 
Érmindszenthez és ez anyagilag is előnyös 
volt. A döntés azonban mindenképpen he-
lyesnek bizonyult, mert a színvonalas pia-
rista gimnázium bizonyára hozzájárult Ady 
fejlődéséhez. A szenvedélyesen antikleriká-

13   Kosztolányi Dezső: Levelek – Naplók. Szerk. Réz Pál. Osiris, Budapest. 1996.
14   Nyugat, 1909. június 1.

ha pályaválasztása másként 
alakul, ma már nem egy, 
hanem két Kosztolányi 

tehetségről beszélhetnénk

a két szegényes falusi 
iskola nyomot hagyott 

személyiségén



107
PEDAGÓGIAI JELENETEK

Ady és Kosztolányi útja a Parnasszus felé

lis Adynak később sem volt egy rossz szava 
a piarista gimnáziumról. Sőt egy visszaem-
lékező osztálytársa szerint 

„Bandi ellenben elég szorgalmas templom-
látogató volt. Nagy előnye velünk szemben, 
hogy ő a falusi iskolákban nagyon sok 
zsoltárt és dicséretet sajátított el. Ezeket 
rekedt hangon ugyan, de annál nagyobb 
szorgalommal énekelte.”15

Öccse, Lajos visszaemlékezése szerint 
„Szelíd, csendes, komoly, elmélázó gyereknek 
írják le az akkori ismerői, s azt is hozzáte-
szik: Senki sem sejthette a benne lappangó 
tehetséget; kitűnt szép magyar dolgozatai-
val.”16 Hogy a felszín alatt 
mi húzódott meg, azt nem 
sejthetjük, az viszont tény, 
hogy ebben az időben már 
szenvedélyesen olvasott. 
Ugyancsak Lajos vis�-
szaemlékezéséből tudjuk, 
hogy „hihetetlen mennyiségű regényt olvasott 
össze”, de ebben nem volt semmi tervsze-
rűség.

Főleg magyar regényeket olvasott: 
Jókait, Vas Gerebent, Eötvöst, Jósikát stb. 
Ugyanakkor véletlenül megtudjuk azt is, 
hogy 14 éves korában a „felszín alatt” már 
a filozófia után is érdeklődött, ami ebben 
az életkorban ugyancsak ritka lehetett. 
Második párizsi útján egy szobaablakból 
kinézve megpillantotta Comte szobrát. 
Ujjongva említette: „Olyan ez, mintha mese 
volna. Sorsom kezembe adta tizennégy éves 
koromban Comte könyveit.”17

Olvasással kapcsolatban fontos tény, 
hogy olvasási szenvedélye együtt járt kiváló 

memóriájával. Ahogy iskolába került, kí-
vülről megtanulta a bibliai történeteket és 
zsoltárokat. Tovább keresve a költővé válás 
jeleit a nagykárolyi időszakban, említést 
érdemel, hogy Kosztolányihoz hasonlóan 
Ady is ír tanáráról gúnyverset, és ír egyéb 
alkalmi költeményeket is.

Ha nem is költői kezdeményezés volt, 
mégis itt kell megemlíteni, hogy Nagyká-
rolyban már másodikban és negyedikben 
is próbálkozott diákújság kiadásával. A 
kezdeményezésről így számolt be: 

„Lapot alapítottunk Bogcha Pál barátom-
mal a piaristák gimnáziumának második 
osztályában. E lappal pórul jártunk, holott 

modern, kitűnő nevű 
volt, mert Bogcha is, én 
is predikátumosan18 írtuk 
írásaink alá nevünket. Egy 
demokrata, derék, kegyes 
tanár kezébe került a lap, s 
a mi prediktámos hencegé-

sünk miatt meg is halt: requiescat in pace.
Negyedikes gimnazista koromban megint 
lapunk volt, de én itt már az új Juvenalis 
szerepét akartam kiosztani magamnak. 
Csúffá tett, bosszúálló kartársaim erőseb-
bek voltak, s ez igazán ma is hézagpótló 
újság szintén fiatalon elhalt.”19

A nagykárolyi útkeresés után 1892 és 
1896 között a zilahi református Wesselényi 
Kollégiumban tanult; itt már kialakulnak 
személyiségének azok a vonásai, melyek 
meghatározták további életét. 

14 éves korában a „felszín 
alatt” már a filozófia után is 

érdeklődött

15   Idézi: Varga József: Ady és kora. Kossuth, Budapest. 1972.
16   Ady Lajos: i.m.
17   A Szajna mellől. Budapesti Napló, 1906. július 4.  
18   Predikátumosan: vagyis nemesi előnévvel.
19   Ady Endre: Önéletrajz. Az Érdekes Újság Dekameronja I. 1913. szeptember.
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A felnőtté válás évei: Zilah és 
Szabadka

Ady Egy kis katona című írásában így írt 
Zilahról és iskolájáról:

„Diákhajlékom volt Zilah város ősi alma 
matere. Munkáját, lelkét jól ismerem. 
Hála, becsület és barátság fűz e főgimnázi-
um tanítóinak javához […] A Wesselényi 
Kollégium nem bagolyvár. Kevés magyar 
középiskola nevel nemesebben és szabadab-
ban. […] igazgatója pláne 
európai magyar, legjobb 
értelmében e két szónak.”20 

Zilahot az ország 
legvidámabb városának 
tartották, s ez nyilván 
meghatározta az iskola belső életét is. Gya-
koriak voltak a kocsmázások, bár tilos volt, 
gyakran látogatták a vándor színtársulatok 
előadásait és megfordultak mindenhol, 
ahová tilos volt menniük. Az igazgató, 
Kincs Gyula ugyan elnézőbb volt elődjénél, 
mégis gyakoriak voltak a fegyelmi bünteté-
sek, bár a jó tanuló Adyt soha nem idézték 
„tanári szék” elé, de azért az érettségi előtt 
egy „lumpolás” miatt közel állt a kicsapás-
hoz. Különben Ady tanulmányi teljesítmé-
nye, hasonlóan Kosztolányihoz, ingadozó 
volt. Bár az érettségin jól szerepelt, csak 
görögből és mennyiségtanból kapott jó 
minősítést.

Kosztolányi Szabadkán nőtt fel. A hely 
a jólét és a polgári kulturálódás városa volt. 
A gimnázium irányítása, a különböző ala-
pítványok, a hagyományok őrzése az euró-
pai szellem befogadását segítették.21  

A századforduló gimnáziumainak színvo-
nala eltérő volt, de a nagykárolyi piarista, 
a zilahi református és a szabadkai állami 
gimnáziumok a jobbak közé tartoztak, s 
tény, hogy a gimnáziumok többségében, 
így Zilahon és Szabadkán kimagaslóan 
felkészült tanárok is tanítottak. Ezek be-
mutatása előtt említést érdemel, hogy bár 
Ady is, Kosztolányi is életre szóló útravalót 
kaptak néhány tanáruktól, ugyanakkor 
viszont több tanárukkal szembeni éles 
bírálatuk jelzi kritikus természetüket és 
koraérettségüket. 

Ady 1903-ban, Pá-
rizsba készülve szeretett 
tanárairól írta: 

Mi lett volna, „ha Kincs 
Gyula nem közli le az első 

versem a ’Szilágy’-ban. Ha Both István 
nem velem olvastatja fel a világ legszebb 
versét, azt a tavaszról zengő Vajda-verset! 
Ha Kerekes Ernő lelkesedése bele nem 
kerget, hogy Tasso nagy monológját sírjam 
el magyarul. De mindennek úgy kellett 
jönnie, ahogy jött.”22 

Ady különösen Kincs Gyulát szerette, 
értékelte. Tizenhét verset írt hozzá. A rend-
hagyó tanár-diák viszonyt bizonyítja, hogy 
Kincs halálakor, amikor Ady Csucsáról 
megérkezett a temetésre, elhelyezte a Bandi 
és Bertuka feliratú koszorút, letérdelt a ko-
porsó mellé és zokogva mondta: „Elvesztet-
tem az apámat! Ő volt az én apám!”23

Kosztolányi számára Toncs Gusztáv 
biztosította azt az útravalót, mely meghatá-
rozta életútját. Toncs, Kincshez hasonlóan, 
tudós-tanár irodalomtörténész volt. Helyi 

az érettségi előtt egy 
„lumpolás” miatt közel állt 

a kicsapáshoz

20   Ady Endre: Egy kis katonásdi. Budapesti Napló, 1906. augusztus 14.
21   Bóka László: Ady Endre élete és művei. Akadémiai, Budapest. 1955.
22   Ady Endre: Itthon vagyok. Szilágy, 1903. november 26.
23   Idézi: Ozsváth Sándor: A visszahozott zászló (http://polgarportal.hu/a-visszahozott-zaszlo/)
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24   Kosztolányi Dezső: i.m.
25   Ady Endre: Az ifjúság kora. Világ, 1914. február 5.
26   Kovalovszky Miklós: Emlékezések Ady Endréről I. Akadémiai, Budapest. 1961. 

és országos folyóiratokba publikált, Mikes 
Kelemenről írt könyve két kiadást ért meg, 
angolból verseket fordított. Kosztolányi 
1926-ban egy levelében így írt róla: 

„Elmondhatom, hogy mióta elhagytam 
az iskola padjait, nem múlt el hónap, 
hogy Ön ne jutott volna eszembe. Szavait 
állandóan hallom, mozdulatait állan-
dóan látom. Írói pályámra Ön adta az 
útravalót. A fényt osztotta szét tanítványai 
között, mint az én áldott, ezerszer áldott 
édesapám.”24

Az iskolák önképzőkörei

Az iskolán belüli hatások 
között külön tanulmányt 
érdemelnének az önképző-
körök, melyek a 
tehetségfelfedezés és -men-
tés különleges képződmé-
nyei voltak. Kovalovszky 
Miklós külön kötetben foglalkozott Ady és 
az önképzők kapcsolatával. 

Ady hatodikos korában 1893. novem-
berében egy versét nyújtotta be bírálatra. 
Az eredmény szimpla „tudomásulvétel” 
volt – ez egyértelmű kudarcot jelentett szá-
mára. Ezt rosszul élte meg: 

„Az önképzőkör, melynek az V. és VI. 
klasszis diákja csak rendkívüli költője le-
hetett, csupán gyalázkodó kritikák után, 
heccből bontotta fel az én úgynevezett 
jeligés levélkémet. Ekkor adtam vénülő fe-
jemet megint a lapcsinálásra. S fájdalma-
mat, hogy úgy mondjam, házi kezelésben 
közöltem a világgal. Azt is, hogy Zsóka 

mást szeret, azt is, hogy az önképzőkör 
hetedikesei és nyolcadikosai nyomorult 
irigyek, s hogy az egész élet nem ér semmit, 
mert mi is jöhet már Zilah után.”25

 A kudarc ellenére továbbra is aktív 
tagja az önképzőkörnek, de hetedikes korá-
ban ugyancsak kudarc éri: nem választják 
meg elnöknek. A történetről osztálytársa, 
barátja, vetélytársa Somogyi Kálmán így 
számolt be: 

„Ady Endrével az ötödiktől kezdve jártam 
együtt, én is akkor kerültem Zilahra.. Jó 
barátságban voltam vele, bár bizonyos 
tekintetben vetélytársak voltunk. Erre több 
ok is adódott. Mint az osztály két legjobb 
tanulója, természetesen versengtünk. Zsóka 

kegyeltje én voltam, s ez 
biztosan bántotta a belé 
szintén szerelmes Adyt. 
A vetélkedés harmadik 
tere az önképzőkör volt. 
Ady mellőzésével engem 
választottak meg ifjúsági 

elnöknek. A másik jelölt Teleky Endre volt. 
Talán Ady sértett hiúsága tette, hogy az 
önképzőkörben mégis szorgalmasan dolgo-
zott. Későbbi tehetségének azonban semmi 
különleges jelét nem adta diákévei alatt. 
Eszes jó tanuló volt, de senki nem gondolta 
volna, mivé nő. Verseire nem igen figyelt 
fel akkor senki.”26

Ady nehezen viselte a kudarcot, de 
ez csak fokozta önképzőköri aktivitását. 
1896-ban javasolja, hogy állítsanak fel 
bizottságot a pályázatok elbírálására. A 
javaslatot az önképzőkör elfogadja, de a 
tíztagú bizottságba a javaslattevő Adyt már 
nem választják be. Ady őrzi ennek a mellő-

Ady nehezen viselte a 
kudarcot, de ez csak fokozta 

önképzőköri aktivitását
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zöttségének az emlékét. Öccsének megem-
lítette: „Hiába: az önképzőköri elnökségen 
kezdve sohasem volt szerencsém semmiféle 
hivatalos elismeréshez.”27

Zilahhoz hasonlóan Szabadkán is csak 
a hatodik osztályt végzett 
tanuló lehetett az önkép-
zőkör rendes tagja. s itt is 
gyakorlat volt, hogy érdek-
lődő tanulók (korlátozott 
jogokkal) hatodikos ko-
ruktól rész vehettek az ülé-
seken. Így Kosztolányi is 
hatodikos korától vett részt az önképzőkör 
munkájában, de viszonya ehhez is – mint 
annyi minden máshoz – ellentmondásos 
volt. Ennek egyértelmű oka volt Kosztolá-
nyi egyre jobban megnyilvánuló szellemi 
felkészültsége, mely messze meghaladta az 
átlagot. Ráadásul kamaszként amúgy is 
hajlamos volt túlértékelni saját képességeit. 

„Nagy várakozással néztem már hetek óta 
a mai napnak elébe, mert tudtam, hogy a 
mai napon tartja az önképzőkör második 
rendes ülését. … Borzasztó önképzőkör. 
Kétségbeesett munkássággal dolgozik, és 
mindegyik verset ír, verset, boldog, boldog-
talan. […] Szeifert Ernő, az önképzőkör 
titkára. Szó sincs róla, hogy nem tehet-
séges ember, de arról sincs szó, hogy nem 
képzelődő. Oly magasan tartja a fejét, 
mintha a világirodalom legkiválóbb alakja 
volna!  […] A másik A főnyeremény című 
elbeszélése. Dicséretesre bírálták. S igen 
tévesen. Lélektani abszurdum van benne. 
[…] Gondolatok a temetőben. Szerző egy 
kétségbeesett zsidó, Hirschberger Soma, ki 
filozofálni akar, de nem tud.”28

Az 1901/2. tanév szeptember 29-i ülé-
sén Kosztolányinak a Rügyfakadás című 
verséről a bírálók megállapították: a köl-
temény tele van semmitmondó képekkel, 
üres frázisokkal, s a vers nem jobb gyönge 
középszerűnél. Kosztolányi a bírálatot 

hevesen visszautasította, 
amiért a bírálók megrovást 
javasoltak.

Ezekkel a példákkal 
csak jelezni kívántuk, hogy 
az önképzőköri ülések nem 
múltak el viták és feszült-
ség nélkül, ugyanakkor az 

is tény, hogy a viták jellege az önképzőkör 
működésének magas színvonalát bizonyít-
ja.

Kosztolányi körül a feszültség egyre 
nőtt. Köznapi kifejezéssel azt mondhatjuk, 
hogy Kosztolányi egyre jobban „kilógott 
a sorból”. Jellemző például, amikor a tör-
ténelemtanára felszólítására Kossuthról 
kellett beszélnie, csak annyit mondott 
„Kossuth Lajos élete meglehetősen monoton. 
Született Monokon.”29 Az osztály kacagott, 
de a tanár a helyére küldte, feltételezhetően 
nem értékelte a szellemességet.

Egy önképzőköri konfliktus nagyban 
hozzájárult további életútjához. Az ese-
mény jellemző a korabeli iskolai légkörre 
éppúgy, mint Kosztolányi személyiségére. 
Az történt ugyanis, hogy Révfy Zoltán 
fiatal tanár elnök az ifjú költő versét ma-
gyartalannak ítélte, aki ezt visszautasította, 
s magából kikelve felháborodva kiabálta: 
„A tanár úr ehhez nem ért, különben sem 
vagyok kíváncsi a véleményére”,30 majd 
becsapva az ajtót, feldúlva távozott. A 
jeles tanulót, aki számos teljesítményével 
bizonyította tehetségét, érettségi előtt pár 
hónappal kicsapták az iskolából.

27   Ady Lajos: i.m.
28   Kosztolányi Dezső: i.m.
29   Uo.
30   Kosztolányi Dezső: i.m.
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Kosztolányi magatartása, viselkedése 
elfogadhatatlan volt, és bizonyára így érté-
kelnénk ezt ma is, de vajon melyik, átlagon 
felüli képességekkel rendelkező tehetség 
nem ütközött a renddel, a szabályokkal, 
szokásokkal, a hagyományokkal?

Kérdésünk éppúgy, mint Ady esetében: 
mit tud kezdeni az iskola azokkal a tanu-
lókkal, akik meghaladják a szokványost, a 
bűvös átlagot? Különösen problémát jelent-
het ez ma, amikor egy érdeklődő tanuló 
bármikor olyan tudáshoz, ismeretekhez 
juthat, melyekkel a tanár nem rendelkezik.

Útban a Parnasszus felé

A fentiekben bemutattuk, hogy Ady és 
Kosztolányi már kora gyermekkoruktól 
sokban eltértek az átlagos-
tól.

Az eltérések egyik nyil-
vánvaló jele a korai verssí-
rás volt, de érdekes módon 
osztálytársaik szerint 
versírással kapcsolatos ön-
képzőköri próbálkozásaik 
csapnivalóan rosszak voltak. Kosztolányi 
verseit apja „rongyoknak” mondta. Az igé-
nyesebb versírás mindkettőjüknél 16 éves 
koruk körül bontakozott ki.

Ady első kiadott verse Kossuth halálá-
nak második évfordulójára jelent meg. A 
verset Kincs Gyula tanárának adta át, s az 
a Szilágy című lap 1896. március 22-i szá-
mában jelent meg. 

A 16 éves Kosztolányi első nyomta-
tásban megjelent versét a Budapesti Napló 
1901. október 26-i száma közölte.

Tény tehát, hogy serdülőkori intellek-
tuális teljesítményeik messze az átlag fölött 
voltak. Elég itt Kosztolányinak sikeres Szé-
chenyi-pályázatára és műfordításaira, Ady 
olvasmányaira, önképzőköri aktivitására, 

diákújságok szerkesztésére, tanulmányi 
teljesítményeikre stb. utalnunk. Szintén 
közös vonásuk volt tanáraik egy részéhez 
való mély ragaszkodásuk.

Mindezekkel szemben ellenmondásos 
volt diáktársaik többségéhez és tanáraik 
egy részéhez fűződő viszonyuk. 

Záró gondolatok

A következtetések levonásánál óvatosan fo-
galmazunk, de első helyen feltétlenül a ta-
nárok szerepét kell említenünk. Második-
ként a bontakozó tehetség kibontásához 
szükséges specializáció lehetőségét említ-
jük: ezek voltak az önképzőkörök. A csa-
lád, akár a genetikai örökség, akár a neve-
lés, a körülmények megteremtése révén 

természetesen ugyancsak 
befolyásoló tényezője volt a 
tehetségek kibontásának.

Van viszont még egy 
nehezen befolyásolható 
tényező, melyet csak óva-
tosan említhetünk. Adyt 
is, Kosztolányit is az isko-

lában negatív hatások is érik, de ezek a ha-
tások nem szegik kedvüket, hanem inkább 
elszántságukat erősíti. A tehetséges tanuló 
valahogyan mindig eltér a többségtől, ki-
lóg a közösségeiből. És ez törvényszerűen 
konfliktusokkal jár. Az „eltérés” Ady és 
Kosztolányi esetében is a „nehezen kezel-
hetőség” irányába tolódott el. 

Meggyőződésünk, hogy a társadal-
mi-gazdasági igények egyre inkább olyan 
speciálisan képzett embereket igényelnek, 
akik egy meghatározott területen átlagon 
felül teljesítenek. Mindez – mint a fentiek-
ben láttuk – konfliktusokkal, „beilleszke-
dési nehézségekkel” jár. Ennek elfogadása 
viszont pedagógiai szemléletünk módosítá-
sát igényli.

Kosztolányi magatartása, 
viselkedése elfogadhatatlan 

volt, és bizonyára így 
értékelnénk ezt ma is
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Itt kezdődik minden. Az általános vagy 
elemi iskolák alsó osztályaiban. Hogy a tu-
dás öröm. Hogy a tudás gazdagság. Hogy 
a tanulás élmény, még ha gyakran nehéz is, 
még ha olykor meg is izzadunk közben. A 
tanítónők adják át, jó esetben sugározzák, 
hogy belülről jó vonzódni a tudáshoz. 
Nem azért, mert számon kérik, hanem 
mert a tudás: szellemünk tápláléka. Nélkü-
le üresek vagyunk. 
Mindezt éreztetni, sejtetni 
kell a 6–8 éves gyerekkel, 
megmagyarázni neki még 
nem lehet, rá kell vezetni, 
kiváltani a sikerélményt, 
megerősíteni őt, hogy 
öntse el a lelkét a meleg kiteljesedés érzése, 
hogy majd ismét igyekezzék ezt az érzést 
elérni, s újabb, még több tudásra 
törekedjék.

A család teremti meg az atmoszférát 
ahhoz, hogy a gyerek valóban gazdago-
dásra képes befogadó legyen. Nyitott az 
iskolai hatásokra. A szellemi életet élő 
család maga konkrét tudást is ad a nyíló 
értelmű gyereknek, de főleg eligazodási 
pontokat, magyarázatot a körülvevő világ 
eseményeire, azon a szinten, amelyen az 
már képes mindezt felfogni. Mindemellett 
a gyereket egyre több behatás éri táguló 
környezetéből is, tehát a szűk családon és 
az iskola padjain túl elkezdi járni az „élet 
iskoláját”. Különösen az a gyerek kezd ne-
héz „tanulmányokba”, aki viszontagságok 
korszakában érkezett a földre.

1938-ban, az utolsó békeévben szü-
lettem, de mire az iskoláskort elértem, 
felfordult a világ. A II. világháború a végé-
hez közeledett, és ez a szakasz különösen 
Magyarország számára volt fájdalomteli. 
Erdélyben, a második bécsi döntés nyo-
mán visszakapott területen éltünk, amikor 
betöltöttem a hatodik életévem, és 1944 
őszén be kellett volna ülnöm az iskolapad-

ba. A románok kiugrása 
1944. augusztus 23-án 
megtorpedózta ezt a lehe-
tőséget; a front pillanatok 
alatt Erdély határába érke-
zett, mi nem akartuk be-
várni ott, menekültünk.  

A front pedig csak jött, jött utánunk, mi 
rokontól rokonig szaladtunk, és végül el 
kellett hagynunk az országot, hogy elkerül-
jük a harcokat. Ausztriában töltöttünk fél 
évet, vagonban, majd táborban, ahonnan 
1945 októberében tértünk vissza Magyar-
országra. Felhős októberi napon érkeztünk 
meg a Keleti pályaudvarra két bőrönddel, 
ennyi volt az összes holmink. Unoka-
testvérem, Jolánka családja fogadott be 
bennünket, a Ferenc körút 3-ban laktak, a 
cselédszobában kaptunk szállást.

Közeledett a nyolcadik születésnapom, 
és még egy napot sem töltöttem iskola-
padban. Decemberben beírattak a közeli 
Bakáts téri iskola első osztályába. Az isko-
laépület akkori állapotára nem emlékszem, 
egy később megtalált leírásban olvastam, 
hogy a háborúban erősen megsérült, bom-

öntse el a lelkét a meleg 
kiteljesedés érzése, hogy 
majd ismét igyekezzék
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batalálat érte, s csak néhány tantermet állí-
tottak helyre, hogy meginduljon a tanítás. 
Ezek egyikében lehetett az én osztályom. 
Ez ideig nem voltam korombeliek közös-
ségében, és ez meghatározta a viselkedése-
met. Nem renitens voltam, 
inkább visszahúzódó, 
de kíváncsian néztem a 
többieket. Lehetséges, 
hogy időnként elnevettem 
magam a magatartásuk 
egyes megnyilvánulásain, 
mert egyszer kiállítottak 
a katedra mellé, másokkal 
együtt, mint aki figyelmetlen volt vagy 
rosszul viselkedett. A negatív érzés máig 
bennem él, nem értettem, miért állítottak 
ki, nem éreztem, hogy fegyelmezetlen 
lettem volna, és nem éreztem a tanítónő se-
gítő szándékát irányomban, az „elmaradt” 
tanuló iránt.

Nem emlékszem, hogy mennyire is-
mertem akkor a betűket, számokat, de az 
biztos, hogy nem tudtam olvasni. Azonban 
a háborúra való tekintettel engedélyezték, 
hogy gyorsított tanulással magamévá te-
gyem az első osztályra előírt tudásanyagot, 
és magánúton levizsgázzak. 
Rossz anyagi helyzetünk 
ellenére – apámat ugyan 
alkalmazták a Közellátási 
Minisztériumban, de kevés 
bérért – anyám fogadott 
egy tanítónőt külön dotá-
ció fejében, hogy segítsen 
bepótolni a lemaradást. A tanítónő a pesti 
rakparton lakott, a németek által felrob-
bantott Horthy Miklós híd (ma Petőfi 
híd) maradványai közelében, a Hangya 
Szövetkezet raktárháza melletti valamelyik 
épületben. 

Édesanyám ezután is, egész tanulói 
pályafutásom során ott állt mögöttem és 
figyelte, hogy mikor, hogyan kell segíte-
ni az előmenetelemet. Minden tudásom 

gyökerében ott érzem ma is gondoskodó 
figyelmének hatását.

Közben a budai oldalra költöztünk, egy 
albérletbe, a Budafoki út 10/c alá. A laká-
sunk és az iskola tehát a Duna más-más 

oldalán voltak, körülbelül 
egy vonalban. Ekkor még 
nem álltak a hidak, csak 
két pontonhidat használ-
hattunk volna, de azokat 
elvitte a tavaszi áradás, 
ezért nagyobb csónakok 
vitték át az embereket az 
egyik partról a másikra. 

Anyámmal tehát csónakon mentünk át a 
Dunán életem első vizsgájára – ó, azóta 
hány volt! De ma is érzem a torkomban 
az akkori izgalom okozta szapora szívdo-
bogást. Ez vizsgadrukk volt, pedig lehe-
tett volna a hullámoktól való félelem is a 
hánykolódó csónakban. A különoktatóm 
jó pedagógus lehetett, így sikerült leten-
nem a vizsgát, és tiszta egyessel zártam 
az első osztályt 1946 márciusában (ekkor 
az egyes volt a legjobb jegy). Kézbe kap-
tam a bizonyítványt, amelyet az ostrom 
előtt nyomtattak, felül Budapest címere 

a két kinyújtott nyelvű, 
ágaskodó oroszlánnal és 
az eredeti Budapest Szé-
kesfővárosi községi népis-
kolai ÉRTESÍTŐKÖNYV 
feliratból a székes és nép 
szórészeket kihúzták, 
utóbbi fölé tollal odaírták: 

ált. Érdekes módon egészen 1952-ig, a 8. 
általános iskolai osztály befejezéséig ebbe 
a könyvecskébe kaptam a félévi és évvégi 
bizonyítványaimat.

Ekkor még a tanrend része volt a köte-
lező hittan is. Emlékszem, anyám fehér la-
pokból összerakott és cérnával összefűzött 
egy füzetecskét, amelyben le kellett raj-
zoljak több bibliai jelenetet, az embereket 

a negatív érzés máig 
bennem él, nem értettem, 

miért állítottak ki, 
nem éreztem, hogy 

fegyelmezetlen lettem volna

ez vizsgadrukk volt,  
pedig lehetett volna a 

hullámoktól való félelem is 
a hánykolódó csónakban
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lehetett egyszerűen vonalakkal, pálcikaem-
berként ábrázolni.

A vizsga után az új lakás közelében 
levő Bartók Béla úti iskolába írattak be. 
Itt próbáltam elvégezni a második osz-
tályt – a tanévből hátralevő három hónap 
alatt. A szüleim ekkor is fogadtak mellém 
külön tanítónőt. Götz Edit volt a neve, a 
Budafoki út és a Bertalan utca sarkán álló 
szép épületben lakott, oda jártam hozzá 
különórára. Egyedül élt, vénkisasszonynak 
tartották, nem tudom, hány éves lehetett, 
talán 40 vagy 45, a gyerekkori emlék nem 
árulja el a felnőttek valódi 
korát. Ő lett számomra az 
az ember, akiről a bevezető 
sorokban írtam: a tanulás 
megszerettetője, a tudás 
felemelő élményének be-
lém ültetője. Ráébresztett 
annak fontosságára, hogy 
tisztában legyek a megszerzett tudásom-
mal, azaz az elmaradás miatt kialakult ki-
sebbségi érzésemet váltsa fel az önbecsülés. 
Hozzásegített, hogy az iskolában is pozitív 
élmény érjen: egy alkalommal egy számta-
ni feladvánnyal én készültem el a leghama-
rabb, és ez annyira meglepett, hogy először 
nem is hittem el. Végül a második osztály 
anyagát is elsajátítottam, és megint tiszta 
egyessel zártam az évet. Sokkal később – 
amikor már orvos voltam – megkerestem 
Götz tanítónőt, és tanítását, amely egész 
életemre kihatott, megköszöntem neki.

Ekkor a hittan még mindig az iskolai 
tanrend része volt. Így készíthettek elő 
engem az elsőáldozásra, ami a Gellért-he-
gyi Sziklakápolna előtti kis téren zajlott. 
Megtörténte után felolvasták a neveket, 
és átadták az igazoló lapokat. Én vártam, 
csak vártam, hogy mikor kerül rám a sor, 
de kihagytak, valószínűleg azért, mert 
később kerültem az osztályba. Majdnem 
sírtam, de anyám végül szólt a hitoktató-

nőnek, aki adott egy kitöltetlen lapot, és 
anyám ráírta a nevemet. Katolikus papok 
által irányított cserkészcsapatba is jelent-
keztem (ekkor még nem oszlatták fel), 
néhány élvezetes foglalkozáson vettem 
részt. Többek közt dalokat tanultunk, pél-
dául a folyók nevét tartalmazó népdalokat 
gyűjtöttük össze. A Dunáról fúj a szél… 
Általmennék én a Tiszán ladikon… Maros 
vize folyik csendesen… 

Ekkorra már a Gellért téren felállítot-
ták a szovjet emlékművet, rajta a győzelem 
éve: 1945. Ettől kezdve mindig néztem 

ezt a feliratot, s ehhez 
mértem életidőm múlását. 
„Igen, már elmúlt 1, 2, 5, 
10 év…” Később lassúnak 
tartottam a számszerű 
gyarapodást. „Még csak 
20, 30, 40 év telt el és 
mennyi minden történt a 

világban!” Mindenesetre 1945-től számí-
tottam valódi, „polgári” életem indulását: 
ab urbe condita.1 

Még néhány esemény emléke kötődik 
1946 említett időszakához. Egy alkalom-
mal apámmal sétálgattunk a Szent Imre 
herceg útján (ma Villányi út), láttuk a 
Feneketlen-tó melletti teniszpályán Asbóth 
Józsefet, az akkor nemzetközileg is elis-
mert teniszezőt játszani. (Ma a közelben, 
Bartók Béla úti volt lakóházának falán 
látható az emléktáblája.) Más alkalommal 
a cisztercita gimnázium udvarán láttunk 
nagy tömeget tolongani. Mindszenty her-
cegprímás beszédét meghallgatni gyűltek 
össze. Hangszórón is közvetítették, mi is 
megálltunk egy időre, meghallgatni belő-
le valamennyit. Arra emlékszem, hogy a 
beszéd inkább politikai tárgyú volt, mint 
vallási. Belém ivódott ebből az időből 
a világtörténelem legnagyobb mértékű 
inflációjának emléke is. 1946 júliusában 
sietni kellett a piacra, amikor nagyanyám 

az elmaradás miatt 
kialakult kisebbségi 

érzésemet váltsa fel az 
önbecsülés

1  Latin kifejezés, jelentése: „a város (Róma) alapítása óta”
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megkapta a nyugdíját, hogy még legalább 
egy kiló krumplit kapjunk érte, ugyanis 
óráról órára devalválódott a pengő. De 
aztán eljött augusztus elseje, a jó új pénz, a 
forint megszületése. Gyönyörű, napsütéses 
nap volt, apámmal délután a Bartók Béla 
úton sétáltunk, éppen a Hadik-laktanya 
előtt jártunk, amikor eszembe jutott, hogy 
apám már az új pénzben kapta meg a fize-
tését. Kértem, mutassa meg. Ma is látom 
a tenyerét, és benne a fénylő, egyforintos 
alumíniumérmét.

Őszre nagyot lépett előre a családunk: 
egészében saját birtoklású (nem saját tulaj-
donú!) lakásba költöztünk, 
mégpedig Óbudára. A 
lakásunk a Kiskorona utca 
3. szám alatt, egy három-
emeletes ház magasföld-
szintjén helyezkedett el. Ez 
a ház a másik, hozzá épült, 
ugyanilyen magas párjával együtt kiemel-
kedett a környező földszintes házak közül, 
és ékszerűen illeszkedett a Lajos utca és a 
Kiskorona utca eleje közé. Szinte uraknak 
érezhettük magunkat, hogy ebben a két 
háború közt épült félmodern épületben 
élhetünk, amely félúton helyezkedik el két 
nagy „fellegvár” között. Ez a két fellegvár 
a házunktól mintegy 100-100 méterre lévő 
két nagy textilipari kombinát volt, északról 
az utcánkban a még az alapító családjának 
birtokában levő Goldberger gyár, délről 
pedig az állami tulajdonú „Pamutipar”. Itt 
egy mikrovilág középpontjában voltunk, 
egy körülbelül 200 méteres sugarú körben 
volt két iskola, papírbolt, cukrászda, sza-
tócsüzlet, trafik, gyógyszertár, szabó, susz-
ter, fodrász, kifőzde és még rendőrség is. 

A harmadik osztályt a Tímár utcai 
leányiskolában kezdtem el. Ekkor még 
nem volt koedukáció, sőt, külön leány- és 
fiúiskolák működtek, talán csak helyhi-
ány miatt helyezték ide az osztályomat. 
Osztályfőnököm az alacsony, szent Péter-

kopaszságú, lágyan szigorú Badál Ferenc 
volt. Ekkor is fogadtak számomra kisegítő 
tanítót, ez Uxa Ferencné volt, Badál taní-
tó javasolta. Negyedik osztályban már a 
Kiskorona utca 10 alatt levő fiúiskolába 
jártam, a száraz modorú Orbán Béla ta-
nított bennünket. Itt, Óbudán már teljes 
évet járhattam kortársaimmal, mivel 
behoztam a lemaradást, és ez nekem nagy 
megnyugvás volt. Élveztem a tanulást, az 
újabb ismeretek elsajátítását, így például 
emlékszem, milyen részletesen tanultuk 
és térképvázlatba is rajzoltuk Budapest 
intézményeit, fürdőit, színházait, mozijait. 

Ez utóbbiak még a háború 
előtti nevüket viselték. 
Atrium, Admiral, Royal 
Apollo, Forum, Scala, 
Lloyd és egyebek. Ezekben 
az években még mindig a 
rendes tanrend része volt 

a hit-és erkölcstan (Hajnády tisztelendő 
tanította), sőt, a „magaviselet” után a bi-
zonyítványban ez volt az első tárgy. A har-
madik osztály végén még a „rendszeretetet” 
is osztályozták. „Rend a lelke mindennek” 
– tanultuk.

Nemcsak az Értesítő-, hanem az El-
lenőrző könyvünket is a háború vége előtt 
nyomtatták. Engedték használni. Belső 
első oldalán a szülőkhöz szóló tájékoztatás 
szerepelt, majd hét oldalon keresztül az 
„Iskolai rendszabályok”. Például: „Rt.26.§. 
A tanuló kötelességei tanárai iránt. A tanu-
ló tartozik tanárait mint legközvetlenebb 
elöljáróit tisztelni és nekik engedelmes-
kedni.” A végén még (a valószínűleg pozí-
ciójában megtartott) vitéz Fraknóy József, 
tankerületi kir. főigazgató „sk”-val jelzett, 
nyomtatott aláírása, a kir. szócska át volt 
húzva, de a vitéz nem. Az órarendben a 
hittanon kívül ezek szerepeltek: írás, ol-
vasás, fogalmazás, beszélgetés (a bizonyít-
ványban: beszéd- és értelemgyakorlatok), 
nyelvi ismeretek, számolás és mérés, rajz, 

ma is látom a tenyerét, és 
benne a fénylő, egyforintos 

alumíniumérmét
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ének és testnevelés. Negyedik osztályban 
ezek mellett elkezdtem különórán tanulni 
a német nyelvet. Pekrényi Emil tanár úr 
(Pekásznak hívtuk) lakására jártunk, és 
tananyag gyanánt – nagy örömünkre – 
Karl May Winnetouját olvastuk, persze 
németül. Itt, Óbudán nem a cserkészek-
hez csatlakoztam, hanem az ugyancsak a 
katolikusok által irányított Szívgárdához, 
amely a cserkészekéihez hasonló foglalko-
zásokat tartott.

Osztálytársaim egy része igen hangos, 
szabályokat nem szívesen respektáló prole-
tárgyerek volt, más részük 
tisztviselők gyermekei. 
Több német családnevű 
társam volt, képviselve a 
török idők utáni Óbuda 
két alapító etnikumát: 
a németeket (Szautner, 
Hasch, Lebhardt, Hutira) 
és a zsidókat (Steiner, Gottlieb, Lang, 
Weisz). Persze volt néhány magyarosított 
és néhány szláv nevű társam is. Talán 
legközelebb egy Lenkei Laci nevű fiúhoz 
kerültem, többször voltam délután náluk, 
a San Marco utcában laktak egy kertes 
családi házban. Vagyis kívül lakott „az én 
terepemen”. Persze máskor is át kellett lép-
nem ezen a virtuális határvonalon. Például 
a Szent Péter és Pál templom, ahová misére 
jártunk, a Kiskorona utca északi vége felé 
volt. Péter-Pálkor nagy búcsút rendeztek, 
szultánkenyeret kértünk ott minden évben. 
A templom a négy nagy vallás (katolikus, 
zsidó, evangélikus, református) egymáshoz 
közel fekvő óbudai templomainak volt a 
legrégebbike.

Moziba főleg az Óbuda nevű filmszín-
házba jártunk, a Selmeci utcába. Ezekben 
az években még sok amerikai filmet ját-
szottak, cowboyfilmeket, például a Zorró 
elődjét: a „Z”, a fekete lovas és a „Z”, a 
korbácsos ember címűeket, Stan és Pant 
és Tarzan-filmeket a többszörös olimpiai 

bajnok Johnny Weismullerrel. Pár év múlva 
már csak szovjet filmeket lehetett nézni. 
Gyakran sétáltam édesapámmal ennél is 
távolabb, a Duna-parton, ahol akkor még 
fürödni is lehetett nyáron. Vagy a Kiscelli 
kastélyt körülvevő parkba vagy Újlak felé 
mentünk, az ottani másik nagy katolikus 
templom irányába. Ezek a séták adtak 
alkalmat, hogy apám beszéljen hosszú éle-
téről, hiszen ekkor már majdnem 60 éves 
volt. Erdély, ahol született, az első világ-
háború, amelyet végigharcolt, és a '30-as 
évek, amikor már stabil volt az élete: ezek 

voltak a fő témák. S a tör-
ténetekhez apám mindig 
erkölcsi következtetést is 
társított. 

A közeli környeze-
tünket határoló egyik fő 
útvonal a Knur Pálné utca 
volt (a háború előtt és ma 

is Pacsirtamező utca), amelyet egy II. vi-
lágháborús szociáldemokrata mártírnőről 
neveztek el. Ekkor még az utca északi ré-
szén kis családi házak sorjáztak, itt jártam 
1947 húsvét hétfőjén egy osztálytársamnál, 
hogy nővéreit meglocsoljam. Az utcában 
ekkor jóformán csak sváb beszédet lehetett 
hallani. Később lebontották a kis házakat, 
és az utcát a ma ismert széles úttá alakí-
tották a Flórián térig, a leendő Sztálin híd 
(ma Árpád-híd) forgalmának kialakítása 
végett.

Ez a politikai korszak az ún. koalíció 
időszaka volt, amikor még az értelmiség re-
ménykedhetett egy polgári állam kialaku-
lásában, noha az ország szovjet megszállás 
alatt volt, és egyre erősödött a kommunista 
befolyás. Az iskolában – mint horthysta, 
„nyugatos” bíró fia – olykor hátrányos 
megkülönböztetésnek voltam kitéve, pél-
dául eleinte nem fértem be az olcsó étke-
zést biztosító napköziotthonos ellátásban 
részesülők létszámkeretébe. Azért néhány 
adományból nem hagyhattak ki. Néha 

tananyag gyanánt  
– nagy örömünkre – Karl 
May Winnetouját olvastuk, 

persze németül
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Első iskolás éveim

az UNRRA-n keresztül amerikai eredetű 
étkeztetésben vettünk részt, ún. szecs-
kalevest kaptunk, amely darált szárított 
zöldségekből készült, talán volt húskonzerv 
is időnként, ami pedig a legmaradandóbb 
emlékem: egy körülbelül 2x5 centiméteres 
csokoládészelet. 1947 nyarán néhány hetet 
a dánok által fenntartott napközi otthon 
(Red Barnet) ellátásában is részesültem, az 
ekkor kapott, Dániát bemutató brosúráju-
kat most is őrzöm.

 Igen korán érdeklődésem sugarába 
került a politika, persze először gyermeki 
szinten álltam hozzá, de múltunk és ta-
pasztalataink alapján az 
akkor még létező polgári 
pártok iránti rokonszenv 
megvolt bennem. Éles 
szemmel figyeltem az 
1947. augusztus 31-i 
választásokat, a tíz részt 
vevő pártot, főleg a ke-
resztényszocialista Barankovics-pártnak 
és a Pfeiffer-féle Függetlenségi Pártnak 
drukkoltam. Örültem, amikor láttam, 
hogy egy-egy körzetben győztek. Ez volt a 
hírhedt „kékcédulás” választás, a Kommu-
nista Párt győzött, de a csalások ellenére 
négypárti koalícióra kényszerült a követke-
ző két évre.

A háború alatt legyengült a szerveze-
tem, így ezekben az években sok betegsé-
gen estem át. Mandula- és középfülgyulla-
dások, skarlát (hat hét a László Kórházban, 
hiszen nálunk még nem volt penicillin) és 
egyéb gyerekbetegségek. Háziorvosunk 
Káposztási Béla doktor volt, a Zápor ut-
cában rendelt. A Kútvölgyi úti OTBA 
Kórházban szúrták át többször is a dobhár-
tyámat, és itt vették ki a mandulámat.

Az igazi nagy csapás családunkban 
1947 őszén következett be, és megrendítő, 
lelkileg kiheverhetetlen volt a szüleim szá-
mára: egy akkor még nem ismert betegség-
ben meghalt az öcsém. A számomra már 
végre tudatosabb és nyugalmasabb élet 

reményének idejébe a sors beleszőtte ennek 
a kérlelhetetlen, megmásíthatatlan veszte-
ségnek az érzetét is. A mellettem, velem élő 
kistestvérem egyszer csak nincs. Szüleim 
bánata betölti az otthonunkat. A gyerek 
számára a halál érthetetlen esemény, és ez 
az érthetetlenség bennem másféle hiányt, 
másféle ürességet produkál, mint a felnőt-
tekben.

De a gyerek hamarabb is regeneráló-
dik, mint a felnőtt. A tanulás, majd 1948 
elején egy több hétig tartó szívizomgyulla-
dás-kezelés miatt ismét magam felé fordult 
a figyelmem. Betöltöttem a tízet, lezártuk 

a negyedik tanulóévemet, s 
nagy ünnepi programokkal 
zajlottak az 1848/49-es 
forradalom centenáriumá-
nak ünnepségei. A nyár 
pedig olyan ajándékot 
adott, amit már nagyon 
vártam és nagyon örültem 

neki: életem első olimpiáját rendezték 
Londonban. A fess VI. György angol király 
nyitotta meg. Minden reggel jó korán ro-
hantam az újságosbódéhoz, hogy megve-
gyem az újságot, és értesüljek az előző napi 
eredményekről. Sajnos a háború óta nem 
volt rádiónk, mert nem telt rá, így kellett 
tehát megtudnom a magyarok fantasztikus 
eredményeit. Ez a kis lerohant, legyőzött, 
megalázott, lerombolt ország tíz aranyér-
met szerzett a játékokon. Annyit, mint a 
franciák. És negyedik lett az országok kö-
zötti versenyben.

Lezárult tehát életem első tíz éve, 
amelyből két és felet már iskolába jártam. 
Mi minden történt ez alatt az idő alatt ve-
lem és a családommal! Mellettünk, velünk 
zajlott a Történelem! Rövid idő alatt sokat 
megéltem, gyermeki tudatom próbálta 
felfogni a kis- és nagyvilágot, értelmezni 
a hullámok csapkodását. A forgandóság 
azonban nem szűnik sosem, Kronosz idejét 
Kairosz továbbra is eseményekkel telíti.

minden reggel jó korán 
rohantam 

az újságosbódéhoz, hogy 
megvegyem az újságot
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hogyan mondhatnánk 
bármit is arról, hogy milyen 
lesz a kiszámíthatatlannak 

látott jövő feladataira 
felkészíteni az embereket a 
kiszámíthatatlan jövőben

RADÓ PÉTER: AZ ISKOL A JÖVŐJE (PROGRESS KÖNY VEK). 
NORAN LIBRO, BUDAPEST, 2017.

Nahalka István: Van jövője az iskolának

Olyan világot élünk, amikor az iskola jövő-
jéről való írás – mint vállalkozás – kétféle, 
nagyon különböző módon értékelhető. Ki-
indulhatunk abból a felismerésből, hogy – 
kis túlzással – fogalmunk sincs arról, hogy 
mire készítjük fel a jövő generációkat. Nem 
ismerjük azoknak a foglalkozásoknak a jó 
részét, amiket az emberek mondjuk 30 év 
múlva űzni fognak, és szá-
mos tevékenység esetén 
még csak próbát sem érde-
mes tenni arra, hogy meg-
mondjuk, a gyakorlásuk so-
rán milyen tudásra lesz 
majd szükség. Az iskola 
egyre inkább úgy adaptáló-
dik ehhez a helyzethez, 
hogy megpróbálja a várha-
tóan hosszú távon érvényes tudást fókuszba 
állítani, vagy legalábbis azt a tudást, ami a 
felnőtt lét kezdetén biztosíthatja, hogy az 
iskolából kikerült fiatalok meg tudják sze-
rezni az akkor majd érvényes tudást. Ebből 
a nézőpontból, egy további „csavarral”, az 
iskola jövőjéről beszélni duplán kétséges 
vállalkozás – hiszen hogyan mondhatnánk 
bármit is arról, hogy milyen lesz a kiszá-
míthatatlannak látott jövő feladataira fel-
készíteni az embereket a kiszámíthatatlan 
jövőben. Hogy ez korántsem reménytelen, 
s hogy még ebben a helyzetben sem va-
gyunk eszköztelenek, arra nagyon jó példa 
Radó könyve.

Mert a könyv megírása, éppen a 
változások mértéke miatt, izgalmas 
vállalkozásnak is tekinthető. Az iskola 
nagy valószínűséggel – bár a folyamatban 
benne élve nehéz biztos látleletet adni – 
több évezredes történetének egyik rendkí-
vüli mértékű változását éli át. Ha tudunk 
egyáltalán valamit mondani az iskola jövő-

jéről, akkor azt biztosan 
mondhatjuk, hogy a jövő-
beli iskola nagymértékben 
eltér majd a maitól. Radó 
könyve éppen ennek a 
jelentős átalakulásnak 
egy lehetséges elemzése, 
leírása.

Markánsan megfogalmazni az 
elképzeléseinket 

Radó szinte leltárszerűen számba veszi az 
átalakulás folyamatait. Alaptétele, hogy az 
oktatás paradigmaváltást él át. Mindenek-
előtt változik a tanulásról alkotott felfogá-
sunk (mind az értelmezését, mind a tényle-
ges folyamatát tekintve). Változik az, 
ahogyan a tudáshoz viszonyulunk, változ-
nak a célok, és ezzel összefüggésben az is-
kola társadalmi funkcióiról alkotott elkép-
zeléseink. Bajban leszünk, ha nem tudunk 
radikálisan új módokon „nyúlni” az esély-
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egyenlőtlenség problémájához, ha nem le-
szünk bátrak abban, hogy alapvetően 
újragondoljuk az iskola és a gazdaság köl-
csönhatásait, vagy ha nem tudjuk újrafo-
galmazni az oktatásnak a politikai szociali-
zációban, illetve a modernizálásban 
játszott szerepét. 

Vagyis olyan meghatározó jelentőségű 
tényezők, alkotóelemek, struktúrák alakul-
nak át, amik már ma is jelen vannak a gya-
korlatban. Radó „jövőbe látása” ezért nem 
utópia, amit munkájában 
ő is hangsúlyoz. Ugyan-
akkor szinte elkerülhetet-
lenként képes láttatni a 
változásokat. Illetve persze 
elkerülhetők, de világos a 
figyelmeztetés: megtehet-
jük, hogy nem lépünk, de 
annál rosszabb lesz nekünk. Ha képtele-
nek leszünk az oktatás rendszerét az élet 
minden területén tapasztalható átalaku-
lásokhoz igazítani, ha nem tesszük meg a 
sok esetben akár radikálisnak is nevezhető 
változtatásokat, akkor ne csodálkozzunk, 
ha a társadalmunk lemarad a jólét (és a 
jóllét) magasabb szintjének biztosításában. 
Ne csodálkozzunk, ha az életminőségünk 
egyre több országban tapasztalhatónál 
lesz alacsonyabb, és ne csodálkozzunk, ha 
fennmaradnak az eddigi társadalmi prob-
lémáink, sőt, még újabbakkal is számol-
nunk kell.

Radó Pétert olyan szakembernek is-
merjük, akinek gondolkodásában a jelen-
ségek, elvek, tényezők és még számtalan 
más „halmaz” elemeinek rendszerezése, 
kategóriákba sorolása kiemelten fontos 
szerepet játszik. Kategorizációi mindig ér-
dekesek és megvilágító erejűek, még akkor 
is, ha az olvasónak néha vitatkozhatnékja 
támad. De ez így van rendjén. Így például 
az oktatás eszközjellegű céljainak elemzése 
során Radó kiemel négyet: (1) a gazdasági 
igények kielégítése, (2) a társadalmi 

kohézió és integráció biztosítása, (3) a 
politikai legitimáció biztosítása, (4) a 
modernizáció. (47) A kritikus olvasó tart-
hatja az ilyen elemzést merevnek, elhamar-
kodottnak, olyannak, ami mögé nem lehet 
elég egyértelmű elemzési, kategorizációs 
szempontokat állítani, azonban jobb, ha 
kicsit türelmesebbek vagyunk, és jobban 
odafigyelünk Radó érvelésére. Mert eze-
ket a kategorizálásokat Radó nagyon is a 
helyükön kezeli. Nem tekinti semelyiket 

valami abszolút, objektív 
osztályozásnak. Igyekszik 
hangsúlyozni, hogy egy 
lehetséges sémáról van 
szó, és gyakran „csak” 
sajátos szempontokat 
használó kiemelésről. 
Vagyis a kategóriák vitat-

hatók, alternatívák állíthatók. Ezzel Radó 
példát mutat arra, hogy az oktatásban, de 
általában is bármilyen szakmai területen 
érdemes az elképzeléseinket markánsan 
megfogalmazni és kitenni az elemzésnek, a 
megvitatásnak. Az elkent, az értelmezések 
nehézségeire – és csak arra – hivatkozó 
megfontolásokkal szemben ez bátor, üd-
vözlendő szakmai magatartás. Bárcsak 
valóban vitákhoz vezetne, de ez már nem 
Radón múlik.

Milyen a könyv szakmai színvonala? 
Én magasnak, az ismeretterjesztés legjobb 
hagyományaihoz illeszkedőnek tartom, 
amikor is az „ismeretterjesztő” nem úgy 
igyekszik sokak számára érthetővé tenni 
a mondanivalóját, hogy gügyög, hanem 
megtalálja a kifejtésnek azt a módját, ami 
nem kényszeríti a szakmai színvonallal 
kapcsolatban rossz kompromisszumokra. 
Persze a pedagógia nehéz szakma (tudo-
mány, gondolkodásmód és gyakorlat), mert 
aki komolyan akarja művelni, annak na-
gyon sok mindenhez kell értenie, nemcsak 
a szűken vett neveléstudományhoz. Ráadá-
sul a terület szakemberei egy-egy részletet 

a pedagógia nehéz 
szakma (tudomány, 
gondolkodásmód és 

gyakorlat)
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tekintve vannak igazán otthon. Viszont ha 
valaki, mint most Radó Péter, egy igencsak 
átfogó tematikát átölelő könyv megírására 
vállalkozik, komoly tudással kell ren-
delkeznie olyan kérdésekben is, amelyek 
nem tartoznak a szűkebb szakterületéhez. 
Radó Péter a könyvében igencsak magas 
színvonalon oldja meg ezt a feladatot. A 
tanulásról és a tudásról szóló fejezetek 
szakmai nívója a terület szakembereinek is 
dicséretére válna. 

Radó Péter fő tevékenységére nézve 
nem tekinthető – és magát sem tekin-
ti – szűkebb értelemben véve pedagógiai 
szakembernek, azonban 
aki a tanulással, a tudással 
kapcsolatban leírtakat elol-
vassa, erre biztosan nem jön 
rá. A könyv legtöbb fejezete 
már sokkal inkább az okta-
tásszervezés, az oktatáspo-
litika (de nem aktuálpoliti-
ka) világába tartozik, ahol 
Radó megkérdőjelezhetetlenül szakértőnek 
számít formálisan is, ezért természetes és 
„hivatalból” elvárt a hiteles, szakmailag 
helyén lévő megfogalmazás.

Az iskola működésének 
középpontjában mindig a 
tanulás és a tanuló állt

Hadd vitatkozzam is! Radó az egész 
könyvben sokszor hivatkozik arra, hogy az 
oktatásban paradigmaváltás zajlik. Nem 
ezzel vitatkozom – ezt magam is így gon-
dolom, és ahogy ő sem, én sem az aktuális 
oktatáspolitika vargabetűire, hanem átfo-
góbb tartalmú és hosszabb ideje érvényesü-
lő tendenciákra gondolok. Ez a paradigma-
váltás sokféleképpen leírható, de sokak, így 
Radó által is használt egyik jellemzése, 
hogy az oktatás fókuszába a tanulás kerül a 

tanítással szemben; hogy a tanuló válik 
fontossá, a pedagógus tevékenysége pedig 
ennek a folyamatnak csak eszköz jellegű 
meghatározója. Az is a változások sokszor 
hangoztatott jellemzője, hogy az iskolában 
a társadalmi értelemben releváns, hasznos, 
használható tudás válik egyre inkább fon-
tossá. Természetesen valamit ez a jellemzés 
is megragad a változások lényegéből, de 
magam elég felszínesnek tartom, sőt, bizo-
nyos értelemben még vitathatónak is.

Valójában az iskola működésének kö-
zéppontjában mindig, már a kezdetektől 
fogva a tanulás és a tanuló állt. És való-

jában az iskola mindig 
társadalmilag releváns, 
hasznos tudással akarta 
formálni, felkészíteni a 
felnövekvő generációkat. 
Az iskola arra szerve-
ződött, hogy abban a 
tanulók tanuljanak. Ha 
ez nem így lett volna a 

történelem folyamán mindig, akkor az 
iskolának nem lett volna valóságos funk-
ciója, vagyis létre sem jöhetett volna. Ne-
kem egyébként is mindig gyanús volt az a 
pökhendinek is mondható elképzelés, hogy 
az eddigi korok sötétek voltak, ám mi (né-
hány évtizede) már tudjuk, hogy miképpen 
kell ezekről a kérdésekről gondolkodni. 
Egyszeriben felfedeztük, hogy a tanulót és 
a tanulást kell a középpontba helyeznünk, 
megvilágosodtunk. A változások leírása 
hitelesebbnek tűnik számomra, ha 
azt mondjuk, hogy a történelemben 
folyamatosan formálódott az, ahogy a 
tanulóról és a tanulásról gondolkodtunk. 
Mindig a tanuló volt a legfontosabb az 
iskolában, de a tanuló 50 éve, 200 éve, 
1000 éve mást jelentett a társadalom, a 
tanítók számára, mint ma, és várhatóan 
újabb 50 év múlva is mást mondanak majd 
a szakemberek, mint amit mi most mon-
dunk. 

a tanuló 50 éve, 
200 éve, 1000 éve mást 
jelentett a társadalom, 

a tanítók számára, 
mint ma
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Ahogy fontos volt a tanulás is! Alapos, 
kiforrott elemzések szólnak arról, mikép-
pen változtak a pedagógiában a tanulás 
folyamatairól alkotott elképzelések. Nem 
arról van szó, hogy mi már tudjuk (eleink 
nem tudták), hogy a tanulás az igazán 
fontos a tanítással szemben, hanem arról, 
hogy egészen mást gondoltak a tanulásról. 
Hogy egyszerűen fogalmazzak: 100 éve 
még nem volt a tanulásról való gondolko-
dásnak része, hogy az valójában a gyermek 
tudáskonstrukciós folyama-
ta, hogy fontos a szociális 
jellege, hogy a tanulást 
befolyásoló folyamatoknak 
személyre szólóknak kell 
lenniük, és néhány „peda-
gógiai látnokon” kívül senki nem gondol-
ta, hogy a tanulás egy önszabályozott fo-
lyamat. De a tanulás volt a középpontban 
akkor is, csak az a tanulás, amit akkor e 
folyamat legjobb leírásának gondoltak. 

Ugyanígy azt is mondhatjuk, hogy a 
hasznos tudás formálását sem mi találtuk 
ki. Mit tett volna mást az iskola? Mindig 
is hasznos tudást igyekezett formálni (ma 
is csak igyekszik). Olyan tudást, amit ak-
kor hasznosnak gondoltak. Lehet bírálni 
ezeket a múltbéli elgondolásokat, de talán 
helyesebb, ha neveléstörténeti alapossággal 
arra igyekszünk rámutatni, hogy vajon a 
tudásról alkotott korabeli elképzelések, 
amelyek a gyakorlatot is meghatározták, 
miért lehettek az adott korban adaptívak, 
mitől működtek, miért éppen azt a tudást 
tekintették hasznosnak az akkori iskolák-
ban?

Hagyhatnánk már a 
képességlistákat

Hadd fogalmazzak meg egy olyan gondo-
latot, ami nem méltatása vagy kritikája a 

könyvnek, mégis fontosnak érzem, hogy  
a kötet kapcsán (is) fölvessem. A készségek, 
képességek, kompetenciák értelmezéséről, 
leírásáról és különösen bizonyos, fontossági 
szempontokat is érvényesítő listáikról  
van szó. Radó Péter is foglalkozik ilyesmi-
vel, méghozzá a könyvben több helyen. A 
77–81. oldalakon található részlet a legin-
kább beszédes, és Radó szemléletmódjáról 
a legtöbbet árulja el. A 21. századi készsé-
gekről van szó. Csak megjegyzem, hogy a 

megnevezésnek semmi-
lyen információs értéke 
nincs: nyilván csak egy 
blikkfangos, figyelemfel-
keltő megfogalmazás. 
Nincs ezzel baj, egyébként 

nem is Radó találta ki, ő is csak egy már 
bevett kifejezés használata mellett döntött. 
Nyilván az a megnevezés üzenete, hogy a 
neveléssel szembeni elvárások mai átalaku-
lási folyamataiban a képességek, készségek 
tengeréből kiemelkednek bizonyosak, ame-
lyek megkülönböztetett jelentőséggel bír-
nak. A 21. századi készségek fejlesztése 
melletti elköteleződés éppen az iskola je-
lentős átalakítása melletti kiállást jelent. A 
listák, amelyek közül a 80. oldalon Radó is 
bemutat néhányat, nyilván tükröznek egy 
modernizációs szemléletet; minden egyes 
elemük mögött ott van az oktatás, illetve 
az oktatási rendszer átalakulásának valami-
lyen jelentős részfolyamata. 

Remélem, nem tűnök maradinak, ha 
azt mondom, hogy ezek a listák nekem 
nem sokat jelentenek. Pontosabban éppen 
annyit jelentenek, amit itt próbáltam 
megfogalmazni, azonban az iskolai ok-
tatás céljainak leírásával kapcsolatban 
sokkal inkább jelszószerű, populáris és 
aktuálisan felkapott tartalmakat követő 
célkijelöléseknek tartom őket, amelyek 
nagy oktatáspolitikai anyagokban „néznek 
ki jól”; a leírásukkal még megnyugvást is 
érezhetünk, hogy sikerült valamit megra-

a hasznos tudás formálását 
sem mi találtuk ki
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gadni abból, amit a korszerű pedagógiai 
célrendszerekről gondolunk. Mindez 
azonban úgy történik, hogy valójában 
a neveléstudományban, a pedagógiai 
szakmában semmiféle konszenzus közeli 
állapot nincs azzal kapcsolatban, hogy 
mit értsünk készségeken, 
képességeken vagy akár 
kompetenciákon. Hogy egy 
nagyon egyszerű, de sokat-
mondó problémát említsek: 
a szakmában egymástól 
fényévnyi távolságra lévő elképzelések 
léteznek arról, hogy mi a szerepük a dek-
laratív tudás elemeinek – az ismereteknek 
– a procedurális működésekben, vagyis 
a készségek, képességek, kompetenciák 
megnyilatkozásában. Könnyű kimondani 
például, hogy fejlesztenünk kell a kriti-
kus gondolkodást – és még elégedettek is 
lehetünk, hogy milyen okosak vagyunk –, 
ám a fejlesztés szükségességének megfo-
galmazásával még semmit nem állítottunk 
arról, hogy az, amit 
kimondtunk, micsoda. Hol 
van a kritikus gondolkodás, 
mik a formálódásának a 
feltételei, mi hat a fejlődésé-
re és milyen módszerekkel 
lehet fejleszteni? A pedagógiai kérdésekkel 
foglalkozó (és tág oktatási, oktatáspolitikai 
témákat csak ritkán érintő) szakembernek 
az az érzése, hogy hagyhatnánk már ezeket 
a listákat, és végre igazán foglalkozhatnánk 
azokkal a nyugtalanító tudományos kérdé-
sekkel, amelyeket az imént kutyafuttában 
jelezni próbáltam. Készíthetünk még 15 új 
listát (észre sem vesszük, hogy egyik-másik 
már korábban is szerepelt valahol), de amíg 
nem tudjuk a mainál lényegesen jobban, 
hogy ezeknek a listáknak az elemei valójá-
ban micsodák, kissé terméketlennek tűnik 
a gyártásuk. 

Mindez nem kritika Radó könyvének 
megfelelő részletével kapcsolatban, hiszen 

ott ezeknek a próbálkozásoknak a lényegi 
magyarázata és egy-két példája szerepel. 
Radó „nem vetemedik arra”, hogy létre-
hozzon egy n+1-edik listát, ő pusztán arra 
vállalkozik, hogy az amúgy nemzetközi 
színtéren is zajló oktatáskutatásban és ok-

tatásfejlesztésben fontos 
szerepet játszó mozzanatot 
mutassa be nekünk. Amit 
én megfogalmaztam, az 
egy elsősorban a peda-
gógiai problémák iránt 

érdeklődő kutató dohogása ezekkel a lis-
tákkal kapcsolatban.

Fontos könyv-e Radó Péter Az iskola 
jövője című kötete? Meggyőződésem, hogy 
igen. Következetes, koherens, nagyon sok 
részletre kiterjedő, szakmailag magas szín-
vonalú bemutatása annak, amit a szerző 
és még persze nagyon sok szakember a 
jövő iskolájáról gondol. Nem deklaráció, 
különösen nem oktatáspolitikai program, 

hanem bátran fogalmazó 
extrapoláció, amely észre-
veszi a mai gyakorlatban 
és a mai pedagógiai gon-
dolkodásban azt, ami je-
lenlegi ismereteink szerint 

adaptivitással bír, és ami a legegyszerűbb 
evolúciós törvények szerint fennmarad, 
kibontakozik és újabb tendenciák meg-
alapozója lesz. A felsejlő kép számomra, 
és remélem, még sokak számára nagyon 
vonzó. Ebben az értelemben vízió, amire 
nagyon nagy szükségünk van, ahogy ezt 
Radó is leírja a könyv elején.

Természetesen lehet vitatkozni a részle-
tekkel, vagy akár a teljes könyvet jellemző 
szemléletmóddal is. Jó lenne, ha valóban 
kialakulnának ilyen viták. Mert végre jó 
volna valamit látni azon a szűk világon 
túl is, amit a mindennapi gyakorlati tevé-
kenység vagy az aktuális oktatáspolitikai 
küzdelmek látni engednek. 

készíthetünk még 15 új 
listát 

bátran fogalmazó 
extrapoláció
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A MESE HÍDSZEREPE

A kötet valójában a Fordulópont folyóirat 
2014 elején megjelent 63., azonos című te-
matikus számának csaknem változatlan új-
ranyomása. Az ok örömteli: a meseterápiá-
ról, mesélésről, mesetípusokról szóló, 
sokszor személyes, magukkal ragadó szöve-
gek népszerűek lettek egyes tanárképző in-
tézményekben, s a lapszám-
példányok kevésnek 
bizonyultak.1 

Szávai Ilona szer-
kesztő előszava szerint a 
mese: „híd emberi világunk 
különböző metszéspontjain”. Másfelől egy-
egy híd „emberi világunk teljesség-elvű 
dimenziói felé vezet” (5–6). Így már értem 
az izgalmas-lehetetlen képet. A negyedik 
dimenziót gyerekkoromban úgy próbáltam 
elképzelni, hogy elindultam a térbeli koor-
dinátarendszer origóját képező pont „bel-
seje” felé. Ilyen helyekre vihet a mesehíd 
is. Már a puszta létezésével közli: léteznek 
másféle dimenziók, ahová kimozdulhatunk 
vélt önmagunkból, ahol az énünket kiter-
jeszthetjük. Ahol tanulhatunk. Azért, hogy 

evilágbeli találkozásaink valóságosabbak 
lehessenek a szokottnál. Mert ezek a másfé-
le dimeneziók, ezek a teljesség-elvű világok 
hétköznapi kötelékeink kigubancolásához, 
így egymás és önmagunk megértéséhez kí-
nálnak teret és távolságokat. Az oda vezető 
mese-hidakat fönntartani érdekünkben áll.

A kötetben elsőként Antalfai Márta 
írása olvasható a Kincskereső Meseterápia 
lélektani alapjairól, módszeréről és gya-

korlatáról. A csaknem 
30 oldalas összeállítás 
feltárja, hogy a szerző 
rendszerében mit tükröz-
nek a diszharmóniától 
a harmónia felé vezető 

mesék lányok és fiúk, nők és férfiak élet-
szakaszairól, személyiségfejlődéséről, s mit 
a saját „kincsek” keresését kísérő szoron-
gásokról, megtorpanásokról, s a túllendü-
léshez felhasználható, ősidőktől fogva ren-
delkezésünkre álló erőkről. Hogy hová is 
viheti magával a mese a befogadóját, s ott 
mit is mutathat neki. A szerző egy jungi 
alapokon nyugvó lélektan barátságos, 
egészleges, egyszersmind figyelmet és belső 
őszinteséget igénylő nyelvén ír. A szöveget 
a Kincskereső meseterapeuta-képzésében 

1   �A szinte változatlan újranyomás hátránya a bent maradt helyesírási hibák sora, s hogy sok 2014-ben aktuálisnak 
számító információ már nem föltétlenül az. Ezeket azonban itt nem részletezem.

népszerűek lettek egyes 
tanárképző intézményekben
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részt vevők egy-egy belső mozit beindító 
esetleírása és meseelemzése gazdagítja.2 
Az összeállítás nem véletlenül foglalja el 
a kötet negyedét. Szelíden terápiás erejű 
írás önmagában is. Emberképe holisztikus, 
de a szöveg maga rendező, rendszerképző 
jellegű, így a rációt túlhangsúlyozó hét-
köznapi cinizmus fellazítására is alkalmas 
lehet. (Másokban esetleg épp a meglévő, de 
felszínes lelkesedést mélyíti 
el.) Mert önmagában kön�-
nyű legyinteni arra, hogy a 
„gyermekek érzik a mese lé-
nyegét, a felnőttek felisme-
rik azt” (25), de a lélektani 
magyarázatok már erősebb 
fényt vetnek arra, hogy a mesékben sűrű-
södő – korántsem csak racionális – tudás 
elfelejtésével hogyan válhatunk akár vakká 
is saját világunkra. Ilyenformán a szöveg 
azoknak a szövegeknek a sorába is illik, 
amelyek egy intuitívabb és tisztább szándé-
kú intézményi pedagógia felé vezethetnek, 
illetve a pedagógiai-bánásmódbeli kihívá-
sok technicizálása ellen dolgoznak.3 Más-
felől a szöveg egy-egy evidenciának látszó 
kitétele világképeket lazító vitákra ad le-
hetőséget, például tanárképzési közegben. 
Mert mi az, hogy „értéket rejt”? Minden 
bölcsesség-e, amit a mesék a „személyiség 
kiteljesedéséről” tudnak? Nem érdemes-e 
kritikusabban viszonyulni a férfi-, női és 
anyaszerepek kereteihez – aztán pedig 
ehhez a kritikus viszonyuláshoz is úgy? 
Megannyi életbevágó kérdés leendő peda-
gógusoknak és leendő tanítványaiknak.

Bajzáth Mária mesepedagógus Min-
den gyerek mesehős című írásában az általa 
kidolgozott Népmesekincstár mesepeda-
gógiai módszer elméleti alapjairól beszél. 
Kapunk egy kissé megszépített történeti 
vázlatot az antikvitástól a 20. századig 
ívelő embereszmény-változás folyamatáról, 
de a lényeg: felhívni a figyelmet a mese 
univerzális életsegítő feladatára – és gya-

korolni azt. A szerző, aki 
a paloznaki Meseközpont 
aktív mesepedagógusa 
is egyben, kiadványaival 
elsősorban az intézményes 
nevelést, a tananyagok és 
tantervek által vezérelt pe-

dagógiát kívánja finoman más irányba iga-
zítani, s a módszerhez kapcsolódó akkredi-
tált képzéseket is indít. Bár a kiadványok 
és komplex mesefoglalkozások részleteiről 
nem esik sok szó,4 a visszafogott, de egy-
értelmű tankönyv- és iskolakritika eligazít 
az irányokról. A szerző szerint az iskolában 
nem igazán mesehallgatás folyik (ha fo-
lyik), hanem olvasástechnikai gyakorlás és 
szövegfeldolgozás. Csakhogy az „Olvasd 
el a mesét!”, „Mondd el a tartalmát”, „Ál-
lapítsd meg az események sorrendjét!” sőt, 
a „Játsszátok el!” és a „Rajzold le!” is „falat 
húznak a mese és gyerekek közé, azt a bel-
ső munkát szakítják félbe, amely a gyerek-
ben a mesehallgatás közben elkezdődött” 
(36–37).5 Ahogy a népköltészeti alkotások-
hoz azért van közünk igazán, mert „moz-
gásba lendíti[k] a jobb agyféltekét” (38), 
úgy a mesék – hasonlóképp – cselekvőként 

2   Ők: Füzesi-Kulcsár Szilvia, Lentulay Edina, Temesvári Petra, Török Gabriella és Kovács Csilla.
3   �A szerző nem beszél iskolákról, óvodákról – a vonatkoztatás az ilyesféle feladathelyzetben lévő olvasó dolga –, 

azonban a fent jelzett hatást fontosnak tartom megemlíteni. A gyerekek automatikus befolyásolni akarása, illetve 
a remélt siker érdekében gyakorolt módszertanosodás talán az egyik legfélelmetesebb jelenség a fiatal pedagógus-
hallgatók körében, és nemcsak ott. Persze minden világszemléletben lehetséges félrelelkesedni, de a módszertano-
sodás képes az emberről szóló véges, racionális tudás színlelésére, elfelejtve, hogy társadalmainkban ráció, praktikum 
és irracionalitás által egyaránt vezérelt emberi lények élnek együtt.

4   �Érdemes a www.mesepedagogia.hu és a jelek szerint gyakrabban frissített https://www.facebook.com/mesepedagogia 
oldalon tájékozódni.

5   �A felsorolt iskolai instrukciókat a szerző Ligeti Csákné 2001-es gyűjtéséből kölcsönzi (Új Pedagógiai Szemle, 51. 1. 
szám, 89–99.). A tanulmány akkor forgalomban lévő első osztályos olvasókönyveket hasonlít össze.

egy intuitívabb és tisztább 
szándékú intézményi 

pedagógia felé vezethetnek
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indítanak útnak minket saját képzeletünk-
ben. Általában ezt a belső munkát helyet-
tesíti egy külsődlegesebb tevékenységgel 
az iskola. Pedig annak ellenére, hogy „a 
népmese szerencsére nem tartja számon az 
intelligenciaterületek aktuális preferenciá-
it” (40), a sokoldalúnak megkívánt iskolai 
fejlesztést (ráadásul a mesterségesen oly 
nehéznek tűnő egyénítés igényének is eleget 
téve) mi sem szolgálja jobban, mint az ős-
komplex mese, ahol bárki bármilyen típusú 
intelligenciával hős lehet.

Kádár Annamária írásának címe: 
Saját sorsot varázsolni. A közismert me-
sepszichológus a reziliencia, a „rugalmas 
ellenálló képesség” fogalmát járja be 
tételesen, szakirodalmi 
utalásokkal, a gyermek ne-
velődésének kontextusában. 
A mesét és a meséket tiszta 
képiséggel közvetítő, hiteles 
(elsősorban hiteles mintát 
adó szülői) közeget pedig e 
képesség kialakulásának legfontosabb felté-
telének mondja. A reziliens viselkedés mint 
„ellenállás” nem elutasító, hanem lélektani 
értelemben éppenséggel elfogadó. A mesék 
hősei reziliensek: a gondokat tudomásul 
veszik és megküzdenek velük. „Számukra 
a válság nem leküzdhetetlen probléma, 
hanem megoldandó életfeladat. Sokszor 
a helyzeten magán nem változtathatunk, 
azon viszont igen, hogy miként tekintünk 
a szituációra.” (48) Ez a tétel sem a gond 
relativizálásáról szól, hanem a perspektívák 
segítő erejébe, a megoldás víziójába vetett 
mély bizalomról.6 A szerendipitás – a nem 
tervezett, mégis megtalált érték, megoldás 
felismerése – is ebből következik. A szerző 
szavaival a szerendipitás „palló, amely áthi-
dalja az álmaink és a valóság közt tátongó 

szakadékot. Ez a palló láthatatlan – csak 
az fogja érezni, hogy ott van, aki rá mer 
lépni.” (49) Ez a szinte népmesei mondat 
jól rávilágít a mesékben átélhető csodák 
– mint minták – racionálisan is átlátható 
fontosságára: csak képzeljük el, hogy eset-
leg miféle merev értékítéletek mögül te-
kinthet, tekint ránk – számára ismeretlenre 
– az, akit ettől az átéléstől megfosztanak.

Kerekes Valéria, az ELTE BGGyK 
oktatója népmese és drámapedagógia 
kapcsolatáról ír az óvodai nevelésben. Ta-
pasztalatai szerint az óvodáskorú gyerekek 
alapvető egocentrizmusa és a közösségi lét 
közötti feszültség oldásában nagy segítség 
lehet a mese, a mesélés. Mesét Másként 

elnevezésű módszere az 
óvodapedagógusok me-
sélő szokásaira épül, azt 
gazdagítja, s az óvodai 
foglalkozásokhoz olyan 
módszertani kereteket 
épít, amelyben a mesehall-

gatást azonnali játéktevékenység, cselekvés 
kíséri. Egy óvodai csoport érzelmi jel-
lemzőihez igazított meseválasztásnak már 
eleve közösségátélő ereje lehet, de emellett 
a „létrejövő kommunikációs helyzetek 
támogatják az anyanyelvi nevelés célját” és 
„hatással vannak a gyerekek szépérzékének 
alakulásá[ra]” is (53). A szerző az óvodai 
drámajátékot elsősorban az (egyéni) érzel-
mek jó közösségi közvetítőjeként gondolja 
fontosnak, s épp ezért illeti kritikával az 
óvodai gyakorlatban még szokásos törté-
netreprodukáló „dramatizálást”, amely a 
gyerekeket így a lélektani és szociális ha-
tások formális reprodukciójára készteti. A 
Mesét Másként foglalkozásokon a gyerekek 
szelíd kommunikációs rítusok keretében, 
a fejből – és ezért a jelen pillanatot jobban 

6   �Fontos, hogy itt iskolai szempontból egy mélyen etikai kérdés közepén találhatjuk magunkat. Kinyithatjuk a 
reziliens viselkedés lehetőségterét a gyerekek előtt, átélni engedett mesékkel, bizalommal, őszinteséggel – vagy némi 
verbális/technikai eligazítás után elvárhatjuk tőlük azt. Kádár Annamária írása az előbbire tanít.

a mesék hősei reziliensek: a 
gondokat tudomásul veszik 

és megküzdenek velük
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átélve – mesélő óvodapedagógussal inter-
akcióban, érzelmi állapotuknak és belső 
kívánságaiknak megfelelően kapcsolódnak 
be a tevékenységbe, a mese meghallgatását 
követő drámajátékok csak közvetett mó-
don kötődnek a hallott történethez.

Both Gabi, a www.meseutca.hu alapí-
tójának rövid írása egy „anyukaszempontú 
mesevilág”-ról szól.7 A kezdeményezők 
kortárs mesékkel foglalkoztak, azoknak 
iskolai feldolgozhatóságát kívánták előse-
gíteni kiadványaikkal. A 
Betűfaló programban nyolc 
mai magyar gyerekkönyv-
höz készült komplex peda-
gógiai segédanyag, amelyek 
a minden érzékszervet ak-
tiváló, játékos szövegfeldol-
gozást segítik. Az írásban 
az anyuka-szempontúságról kiderül: nincs 
is olyan messze (mert miért is volna) attól 
az egészleges, mesélő-játszó átéléstől, amit 
a mesekutatók, mesepedagógusok olyan 
fontosnak mondanak. A lábujjszámolástól 
a személyre szóló esti dalig viszonylag sok 
olyan együttlét lehetséges, amit nem szük-
séges önmagánál tovább bontani.

Boldizsár Ildikó, a neves mesekutató 
és meseterapeuta először az általa kidol-
gozott Metamorphoses meseterápiás mód-
szerről szól röviden. Terápiás szemlélete 
a maga természetességében radikális. Bár 
a 120 órás akkreditált képzésről szólva fi-
gyelmeztet a klinikai terápiához szükséges 
szakpszichológiai-orvosi felkészültségre 
mint feltételre, az életválságok vagy élet-
fordulók jó megoldásához, megéléséhez 
szükséges személyiségbeli „szintemelke-
dést” (63) elősegítő alkotó-fejlesztő terápiát 
nem a pszichológiai rendszerek közvetítette 

tudás felől, hanem a mesék – gyakorlatban 
felhasználható – ősi bölcsességére, követhe-
tő mintázataira alapozza. A mese szerinte 
bármely formájában is az „egységes és egy-
lényegű világkép” egyik tükre. E világkép 
„valamennyi eleme ugyanazt az igazságot/
üzenetet hordozza, sőt, egyetlen eleme is 
képes az egész világmindenséget modellál-
ni” (64).8 De hogyan lesz ebből cselekvő 
jobbítás? A formák seregét felvonultató me-
sék gyakorlati segítő hatásának titka a kó-

dokkal való találkozásban 
rejlik. „Minden kód egy-
fajta természetes (de mára 
többnyire elfeledett) tudás 
az emberi élettel kapcso-
latos fizikai, szellemi és 
lelki teendőkről.” (64) A 
meseterápia segít felélesz-

teni, élővé tenni, majd tudatosítani a me-
sébe kódolt viselkedésmintákat. Ezért azok 
tényleges viszonyítási alapjai lehetnek élet-
jobbító törekvéseinknek. A terápia dolga, 
hogy kiderüljön, kinek pontosan melyik 
(akár saját maga alkotta) mesére érdemes 
hagyatkozni vezetőként. A Metamorphoses 
módszerben tehát a részvevők nem első-
sorban a szimbólumok azonosításával fog-
lalkoznak, hanem a szimbolizált valóságok 
valós megélésével. A tényleges változás, a 
lelki átalakulás az úton ténylegesen elvég-
zendő életbeli próbák – megélések és erőfe-
szítések – eredménye.

S itt következik a kötet talán legerősebb 
hatású írása. Ez Boldizsár Ildikó, Luzsi 
Margó mesemondó, meseterapeuta és 
Juhász Attila, a Heves Megyei Büntetés-
Végrehajtási Intézet akkori9 parancsnoka 
közös beszámolója „Felboldogulni”címmel, 
egy börtönbeli meseterápia előzményei-

segít feléleszteni, élővé 
tenni, majd tudatosítani 

a mesébe kódolt 
viselkedésmintákat

7   Az oldal támogatás híján ma már nem működik.
8   �Felismerhető ebben a buddhista életbölcsesség egyik ismert képe: a világmindenség az egymást is tükröző tükör-

gömbök végtelenje, ahol a részekre bontottság és a formakülönbség lényegében illúzió.
9   �A parancsnok vezetése alatt álló intézmény szellemiségére jellemző, hogy külön honlapot működtetett, amelyen 

hírt adott az itt tárgyalt programról is: http://www.hmbvi.t-online.hu/. 2017 augusztusa óta új vezetője van a 
börtönnek, aki nyilatkozatában egyértelműen a programok folytatása mellé állt: https://www.heol.hu/kek-hirek/
helyi-kek-hirek/harminc-eve-bv-kotelekeben-791119/ (2018. 01. 20.)
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ről, kezdeteiről, majd egy olyan 10 napos 
munkafolyamatról, amely fogvatartott 
anyák és gyermekeik közötti kapcsolatok 
újjáélesztését tűzte ki célul. Valószínűleg 
minden olvasó számára emlékezetes lesz 
már az összeállítás elején, ahogy Juhász 
Attila felidézi a jelenetet, amely elindította 
a meseterápia felé (69–70). Az ő írásából 
emellett konkrétumokon keresztül látha-
tunk rá egy valós szükségletekre alapozott 
reintegrációs tevékenység kezdeteire, ahol 
– a részt vevő fogvatartottak meseélményé-
nek értő gazdagításával – Luzsi Margó már 
akkor központi szerepet vállalt. 2010 kará-
csonyára 38 fogvatartott nő közel 80 CD-t 
küldött haza a börtönből családtagjainak 
saját, személyes üzenetet 
kódoló mesemondásával – 
hihetetlen volt a fogadtatás. 
Ezzel egy időben „a résztve-
vők között egyfajta terápiás 
közösség alakult ki, a közös 
sors, a céljaik alapján”. (71) 
2011 elejétől az „Esti mese” 
program folytatódott, s ekkor már a (min-
den esetben önkéntesen csatlakozó) fog-
vatartottak havonta terápiás foglalkozást 
tarthattak az Egri Fogyatékos Gyermekott-
honban élő gyermekeknek. Ugyanebben az 
évben döntöttek a meseterápia kiterjeszté-
séről a fogvatartottakra.

Luzsi Margó rövid összefoglalója már 
ennek a „meseszakkörnek” 9 hónapjáról 
szól, míg Boldizsár Ildikó hosszabb lélegze-
tű beszámolója az ezt követő „mesetábor”-
ról, ahol anyák és gyermekeik gyűltek ös�-
sze 10 napra a börtön falain kívül, hogy „a 
mesék segítségével rendezni tudják önma-
gukkal és egymással a kapcsolatukat” (74). 
E két írásból már nehéz bármit is okosan 
kiemelni. Itt már inkább közelképeket mu-
tató filmet nézünk, amely jótékonyan elné-
mítja a kritikát, és egy mélyebb megértés 
felé húzza a befogadót. Nem egyszerűen 
tudni- vagy gondolkodnivalókat közöl (no-

ha pontos képsort kapunk a foglalkozások 
menetéről és a kitűzött célokról is), hanem 
anyák és gyerekeik közt lejátszódó, egyszer-
re triviális és döbbenetes, szélsőséges dina-
mikájú jelenetek, történetek tanúivá tesz. 
És részeseivé az „ártatlanul 'büntetésüket 
szabadlábon töltő' gyermekek” (72) és 
több évtizedes belső bezártságukból (egy 
„külső” bebörtönzöttség állapotán belül!) 
megnyíló felnőtt anyák közös küzdelmei-
nek. Itt tetszhalott családok próbálnak élő 
fává válni, és gyermekek hánynak, mikor 
engedik el szégyenüket. Meg sem próbá-
lom tovább bonyolítani, az eredeti szöveg 
pontosan az, amit olvasni kell.

Bumberák Maja, Gregus László és 
Körmöczi-Kriván And-
rea saját, Gárembucka – 
Napos-Holdas Mesemondók 
nevű csapatuk munkájáról 
írnak. A Hagyományok 
Háza Magyar népmese – 
hagyományos mesemondás 
című tanfolyamának 

elvégzése után kezdtek együtt mesélni a 
gyerekeknek. A sematikus, készen kapott 
képek hatását ellensúlyozandó mellőznek 
minden színes, vizuális eszközt, játékaik 
egyszerre több érzékszervhez szólnak. A 
mesék tarisznyából kerülnek elő, melen-
getésre kelnek életre, mese előtt, közben 
és után pedig szólnak a népi hangszerek, 
énekek, mondókák. A fiatalok a közönség-
gel élő kapcsolatban, nem kötött szöveggel 
– de nagyon is kötött belső meselogiká-
val – mesélnek, s bátorítják a gyerekeket 
a részvételre, hozzászólásra. „[…] Mert a 
mesemondás nem színházi előadás, hanem 
közös légzés: a mesemondó és a mese-
hallgatók egyszeri és megismételhetetlen 
produktuma.” (89) Az írás egy fejezete az 
egykori falusi kultúra felnőtt mesemondó-
mesehallgató szokásairól mutat életképe-
ket, emlékeket, amivel példázni kívánja a 
mese univerzális „itt és most” hatását. Ez 

egyszerre triviális és 
döbbenetes, szélsőséges 
dinamikájú jelenetek, 
történetek tanúivá tesz
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utóbbi hatást a csoport nagyon fontosnak 
tartja.10 

Juhász Lászlónak, a Károli Egyetem 
megbízott oktatójának írásában az egész-
séges egyén képzetére helyeződnek a hang-
súlyok. A pszichológus szakember először 
egy diagnosztikus, terápiás folyamatokban 
többféle mérésre használható, meseala-
kokat és jeleneteket ábrázoló kártyákkal, 
illetve részletes kézikönyvvel dolgozó pro-
jektív tesztről ír (Fairy Tale Test), amellyel 
feltérképezhetőek a gyermek személyiségé-
nek jellemzői. Ezután Mesehős elnevezésű 
projektív, komplex mesediagnosztikai és 
meseterápiás módszerét 
mutatja be, amely a vizsgá-
lati személyeket saját írású 
meséjükön át vezeti a testi-
lelki egészség állapota felé. 
Végül az esti mesélés hip-
nózisszerű alkalmazásának 
lehetőségeit, illetve egy csoportos óvodai 
meseterápiás kísérlet egészségügyi szem-
pontból is kézzel fogható jó eredményeit 
részletezi. A szövegben talán valamivel 
erősebb az értéktulajdonító szándék, mint 
ami a kötet többi írásában megnyilvánul. 
A mesebeli „bajba jutott hős” és a „kere-
ső hős” típusok, illetve az introvertált és 
extravertált személyiségtípus közötti pár-
huzam és a hozzá tartozó esetleírás mintha 
ezt sugallná – persze a megvont párhuzam 
alapján logikusan –, hogy az utóbbi felé 
való törekvésre általában nagyobb szükség 
lehet. Amikor pedig a szerző a népmesék 
tipikus kiinduló kár/hiány-helyzeteinek a 
Maslow-féle szükséglethierarchia-piramis 
szintjei szerinti összehasonlító vizsgálatáról 
közöl kutatási eredményeket, felmutatja, 
hogy az önmegvalósítás igénye az elemzés 
szerint sehol nem szerepel a meseszövegek-

ben (97–98). A hipnózis etikai dimenziójá-
ról nem esik szó (99–101), illetve a depres�-
szió és a nemzetgazdasági  termeléskiesés 
összefüggésének említése (101) is olyan 
szemszögre utal, amely egyedül itt nyílik 
a kötetben. A szöveg a többinél erősebben 
hagyatkozik szaktudományos összefüggé-
sekre, pontos megértése nem pszichológus 
számára (ahogy az én számomra is, elisme-
rem) kihívást jelent.

Lengyel-Tóth Krisztina írásával zárul 
a kötet. Az Ahol a madár se jár… mese-
mondó kör tagjának puha hangulatú írása 
kirajzolja egy budapesti mesemondó kö-

zösség körvonalait, meg-
idézi az alkalmakat, ahol 
jó néhány felnőtt ember 
azért jön össze, hogy 
„megfogalmazza magának 
a világot, ha úgy tetszik, 
narratívába rendezze azt 

az információ- és értékkáoszt, amit tapasz-
tal maga körül” (109). A szerző a közösség-
alkotás motivációjáról szólva megállapítja: 
a „gyermek évszázada […] magával hozta a 
mese mint felnőtt műfaj elvesztését” (109).  
Elmondja, hogy ők nem őrizgetik, hanem 
felveszik, belakják, alakítják, éltetik a ha-
gyományt. (110) A közösségi mesélés belső 
világáról szóló mondataiból nem a külvilág 
elutasítása, inkább valamiféle természetes 
megelégedés sugárzik:

„Felnőtt emberek összeülnek, mesélnek 
egymásnak, hallgatják és alakítják a me-
sét, nevetnek, szomorkodnak közösen. 
Nincs szenzáció, sem katasztrófa, sem 
rivaldafény, sem csillogás; nincs köte-
lezően 5 másodpercenként akció, sem 
húsz másodpercenként nevetés; nincs 
művalóságshow, sem csak keresztnevet 

10   �Azzal együtt, hogy azért felmerülhetnek – legalább „mennyiségi” – kétségek a falusi mesekultúra ilyen hatásának 
általános érvényességét illetően, érdemes észrevenni azt is, hogy az „itt és most”-ot a mai céltételező pedagógiák 
gyakran homlokegyenest fordítva, negatív konnotációval értelmezik – mint a gyerekek koncentrációjának akadá-
lyát. Ami minimum döbbenetes világnézetbeli különbségekre utal.

az önmegvalósítás igénye az 
elemzés szerint sehol nem 

szerepel a meseszövegekben
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viselő ’hírességek’ – és mégis képesek 
vagyunk ott ülni, és ezt a mesemondás, 
mesehallgatás nevű dolgot órákig csinál-
ni.” (106)

A mese hídszerepe kötet az elejétől a vé-
géig inspiratív, láttató, személyes emlékeket 
mozgósító és vitákra késztető. Létrejötté-
vel, ahogy az Előszó is mondja, a mesével 
nevelő-gyógyító szakemberek, illetve köz-
tük és közönségük közt is hidakat épít. 

BÁRDOS JÓZSEF KÉT KÖNYVE

A mesekutató, gyermekiro-
dalom-kutató szerző mind-
két kötete ízig-vérig élő, 
hátradőlő olvasásra is töké-
letesen alkalmas mese- és 
életelemző szakkönyv.11 
Rövidségükhöz képest óriá-
si meseanyagot térképeznek 
fel és mozgósítanak, s a mesék üzeneteinek, 
hétköznapi önmagunkkal való kapcsola-
tuknak számlálhatatlan kisebb-nagyobb 
példájára mutatnak rá, közérthető nyelven. 
Pedagógiai hasznuk pedig nemcsak a me-
seértést finomító hatásban állhat, hanem 
abban is, hogy mindvégig az élet, az 
együttélés etikai kérdéseivel szembesítik az 
olvasót.

Elöljáróban el kell mondanom: az az 
etika, amely e kötetekben megnyilvánul, 
szó szerint példaértékű, de ugyanezért 
tálcán kínálja a viták lehetőségét. A szerző 
bölcs empátiával, az olvasó iránti mély fi-

gyelemmel és tudósi szerénységgel engedi, 
hogy világkép-rajzoló kezét maguk a me-
sék vezessék – mégis, mintha a vizsgálódás 
alapvető irányait meghatározná három 
olyan társadalmi konvenció, amelyek 
érvénye egy más meseválogatás üzenete 
szerint szerintem nem volna teljes körűnek 
mondható. Az egyik a falusi (paraszti) 
társadalom egykor volt „belső és külső bé-
kéjére” való hivatkozás, a másik a felnőtté 
válás azonosítása a házassággal, a harma-
dik pedig a nők felnőtt spiritualitásának a 
párkapcsolattól való, férfiakénál erősebb 
függő volta. Utóbbi annál izgalmasabb, 
mert a szerző férfi-női szerepeket tárgyaló 
elemzései nagyrészt épp azt mutatják ki, 

mennyire nem igaz, hogy a 
mesékben a nők passzívak 
vagy önállótlanok. A fent 
jelzett alapvetések azon-
ban – mindenféle tolako-
dás nélkül, de – sokszor 
visszaköszönnek mindkét 
kötetben, még akkor is, 

amikor más szövegrészek empátia-tanulsá-
gai szinte kihúzzák alóluk a talajt.12

Család a tündérmesékben

A 2016-ban megjelent kötet bevezetésként 
izgalmas kisesszékben járja körül a tündér-
mese (más néven varázsmese) mibenlétét, 
kezdőképet rajzol mese és mítosz különbsé-
geiről, szerepeket és szerepköröket jelez, a 
Gonosz mesei jelenlétéről gondolkodik, 
halál és újjászületés mozzanatait a felnőtté 

mély figyelemmel és tudósi 
szerénységgel engedi, hogy 

világkép-rajzoló kezét 
maguk a mesék vezessék 

11   �A kötetbeli meserészletek többnyire a Grimm-testvérek, Benedek Elek, Illyés Gyula és Kolozsvári Grandpierre Emil 
gyűjteményeiből származnak. Az egyes fejezetek alapjául olyan tanulmányok is szolgáltak, amelyek 2009 és 2016 
között jelentek meg a Fordulópont és a Könyv és nevelés folyóiratokban.

12   �Ez a kettősség épp hogy izgalmasabbá és még inkább relevánssá teszi Bárdos József köteteit. Észrevételem inkább 
figyelemfelkeltésnek, mint kritikának szántam. (Egyébként a szerző A tündérmesék etikai üzeneteiről c. írása, amely 
a Könyv és nevelés 2016/4. számában jelent meg, fontos dimenziókat nyit a megértéshez.)
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válásról szóló ősi tudás nyomaiként olvas-
sa, illetve a női és férfi szerepek viszonyát 
helyezi sajátosan új fénybe. Nem elhatárolt 
elemzések ezek. Megfigyelt tárgyukat – a 
tündérmesék földeríthető közös vagy ha-
sonló „kis történeteit” – folyamatosan a 
„miként szól mindez rólunk” kérdésében 
úsztatják. Így a mesék testközelbe jönnek. 
A személyes átélhetőségből következik, 
hogy időről-időre egy-egy mesekutatói el-
képzeléssel vagy a közvélekedéssel folyta-
tott vita keretében kapjuk a tudnivalót. 
Ilyenek például Martinkó András mesedefi-
níciójának szétszerelése (6), illetve Lovász 
Andrea gonoszságfogalmá-
nak, vagy épp a mesebeli 
nőalakok feminista kritiká-
jának kritikája (25, 29). 
Ezek határozott, de nem 
kérlelhetetlenül körülbás-
tyázott állásfoglalások, a 
barátságos stílus teret enged 
az intuíciónknak, utánagondolni és össze-
vetni ösztönöz. A mesei Gonosz szerepéről 
szóló részek lenyűgözőek, a gondolatfo-
lyam önmagában pedagógiai érzékenyítő 
erejű, kerek és empatikus magyarázattal 
szolgál arra vonatkozóan, miért is vagyunk 
képesek azonosulni – gyerekek, felnőttek – 
a gonosz szereplőkkel, a mesebeli gonosz-
sággal. A női és férfi szerepekről, utakról 
(amely mint téma nyilván ingoványos terü-
let) a fent említett alapvetések mellett is ki-
fejezetten árnyalt, éles szemű és figyelmes 
elemzéseket, és velük egy friss, mindenki 
javára váló mesebefogadói perspektívát ka-
punk.

A vizsgálati módszer egyszerű. (33–34) 
V. J. Propp morfologikus szemléletét követ-
ve „kis történetek”, ún. mesemozzanatok 
azonosságát vagy hasonlóságát keressük 
különböző tündérmesékben, kutatva egy 
általános érvényű mesei mondanivalót – 
jelen esetben a családot illetően. Innentől 
tematikus fejezetekre oszlik a könyv. A 

témák: családi szerepeink. A szerző komp-
lex láncolatokba fűzi az azonos/hasonló 
mesemozzanatokat, s így tárja fel egységes 
üzenetüket az egyes ember párválasztáshoz, 
anyasághoz, apasághoz és testvér-léthez kap-
csolódó feladatairól. Eredeti meserészletek 
közt bolyongunk, s a strukturális feltárás – 
mint komoly játék – egyetlen másodpercig 
sem érdektelen. A figyelmes olvasó számára 
minden mondat új információt hordoz, és 
egyben társadalmi szerepekről folytatott 
mai vitáinkhoz szól hozzá.

Példaként: vajon milyen úton vezet 
minket végig a párválasztásról szóló feje-

zet? (35–54) A „tündér-
mesék a felnőtté válásról 
szólnak”, ami „a pár-
választást, a házasságot 
jelenti” – kezdi a szerző. 
(36) Ha a felnőtté válás 
témakörét szűknek is érez-
zük így, látni kell: mindez 

bevezet egy igazán adekvát mondanivalót: 
a párválasztáshoz vezető út végigjárása a 
mesékben – a közvélekedéssel ellentétben – 
férfinak és nőnek egyaránt aktív feladata és 
teljesítménye. A nők korántsem passzívak 
a tündérmesékben, akkor sem, amikor a 
hős férfi. A szerző a Kilenc, a Rózsa vitéz, 
A malacon nyert királylány és más mesék, 
köztük a sokfelől támadott Csipkerózsika 
és a Hófehérke egyes mozzanatainak és me-
semeneteinek kibontásával a következőket 
mutatja ki: a „leendő feleségek” szinte min-
dig maguk választják a hőst férjül (ahogy 
irányítgatják vagy segítik őket, kérésekkel, 
próbatételekkel vagy egyenesen feltámasz-
tással), elrejtett valódi énjüket szintén aktív 
erőfeszítéssel (a másikban, választott pár-
jukban való bizalom segítő erejével) bonta-
koztatják ki a „kígyóbőrből”. Sokszor teszi 
nyilvánvalóvá a mese, hogy a férfi hős győ-
zelme nem lehetséges a nő segítsége nélkül, 
s még az is előfordul, hogy a férfi hősnek 
(mint például Mirkó királyfinak) eszében 

a nők korántsem 
passzívak a 

tündérmesékben, akkor 
sem, amikor a hős férfi
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Három könyv a mesékről, életre-halálra

sincs házasodni, ám az út mégis ide vezet 
(s eszünkbe juthat itt a szerendipitás, ami 
persze a női szereplő felől nézve azért jo-
gosan mondható provokatív felvetésnek). 
A Hófehérke és a Csipkerózsika esetében a 
szerző az alvás/halál mozzanatának kibon-
tásával emlékeztet a felnőttség felé vezető 
funkció jelenlétére, illetve a két mese első 
menetét idézi föl, ahol a női hősök ugyan-
úgy saját, küzdelmes utat járnak be, mint a 
férfiak (vagy akár küzdelmesebbet), s ame-
lyeket a feminista kritika mégis gyakran 
figyelmen kívül hagy. Konklúziója, hogy a 
paraszti világban kifejlődött mesekincs is 
kölcsönös döntés, mindkét oldalon aktívan 
megharcolt küzdelmek eredményeként 
beszél a párválasztásról, 
házasságról. (Tegyük hoz-
zá: ez nem jelenti azt, hogy 
a régi paraszti világ lakói 
ténylegesen meséik szerint 
is éltek. Ahogy mi sem 
tesszük.)

S így tovább. Kanyargós 
szellemi utak várnak még 
az olvasóra. Ezekről csupán röviden: követ-
kezik a Csodás átváltozás a tündérmesében 
fejezet, amely az előzőekben részletezett (a 
párválasztást/házasodást jelentő) felnőt-
té válás fordulópontjának, az itt történő 
csodás átváltozásnak vizsgálatát mélyíti el 
szerelem, intimitás és szexualitás dimenzi-
óiban. Valósággal tobzódhat itt az olvasó a 
különböző mesemozzanatok összehasonlító 
vizsgálatában. Mozgalmas, izgalmas szö-
vegrészek szólnak az anyákról („és banyák-

ról”), az apákról, akik útnak indítanak 
(vagy épp hiányoznak), és a testvérekről 
(álhősökről és segítőkről) is. Kötete végén a 
szerző röviden szót ejt arról, miért fontos a 
gyerekeknek a mágikus ritmusok, énekek, 
versek és mesék világába minél szabadabb 
bejárást biztosítani.

Másik világok, másik világi lények 
a tündérmesékben

A 2017-ben megjelent kötet nagy lélegzetű 
bevezető tanulmányában először a mese 
univerzális jelentésteliségét járjuk körül. 

Főképp azt láthatjuk, mi-
ként segíti a mese az élet-
beli eligazodást az empá-
tia és az egymáshoz való 
kapcsolódás mintáival, a 
leegyszerűsítő, ám épp 
ezért megnyugtató, bátorító 
mesebeli szerepekkel, s az-
zal, ahogy a Gonoszt a 

hármas osztatú világok közül a középsőből 
– a miénkből – megfellebbezhetetlenül ki-
zárja, illetve harcra kényszeríti és legyőzi 
ott. A felnőtté avatódás ismét hangsúlyos 
téma, s ismét előkerülnek a fent már tár-
gyalt korlátos alapvetések, itt azonban a 
kritika némiképp a mai mesék és a beava-
tódást kerülő attitűdök – mondhatni, a 
„másik világok” avagy „lehetséges világok” 
felé történő átjárás elhanyagolása felé is 
fordul.13 A lehetséges világ fogalom tisztázá-

13   �Fontosnak, de félreérthetőnek érzem a népmesék értékeinek szembeállítását azzal a ténnyel, hogy a „ma gyártott 
mesék és mesepótlékok” sokszor „a világot és az embereket jónak, tökéletesnek mutatják” (8). Érdemes volna meg 
is nevezni néhányat, ahogy a szerző például egy 2015-ös, szórakoztatóan szellemes kötetében teszi (Piroska és a 
vegetáriánus farkas – Kalandozások a kortárs gyermekirodalomban. Pont Kiadó). E nélkül ugyanis a tájékozatlanabb 
olvasók fülében inkább a „ma” és a „régen” különböződik el, semmint a jó és a rossz mese. A kárhoztató kitétel a 
ma „gyártott” mesék többségére – a kortárs magyar íróktól a Pixar-filmekig, a magyar gyermek- és ifjúsági szín-
házak előadásaitól az animék (japán animációs filmek) sokaságáig nyilvánvalóan nem érvényes. Emellett a 21. 
századi virtualitásról szóló rövid eszmefuttatás (15) ritka és örömteli pillanat a kritikai szakirodalomban, mert 
nemcsak fölveti, hanem nyilvánvalónak tekinti, hogy a virtualitásban eredetileg a beavatódás ősi vágya fogalma-
zódik meg (még ha eddig alkalmatlannak bizonyultunk is ennek kiteljesítésére).

valósággal tobzódhat 
itt az olvasó a 

különböző mesemozzanatok 
összehasonlító 
vizsgálatában
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sa után a tündérmesék és mítoszok különb-
ségéről olvashatunk (részletesebben, mint a 
2016-os kötetben), majd a tündérmese sze-
repköreivel és az ezekhez köthető fő moz-
zanatokkal ismerkedünk; a bontás Propp 
felfogását követve az univerzálisnak mond-
ható funkciók, cselekvések mentén törté-
nik, a fókusz tehát deklaráltan nem a spe-
ciálisan nemzeti jelleg. (Ez utóbbinak a 
szerző szerint másutt van 
jelentősége, s erről szintén 
szó esik a kötetben.) A me-
semozzanat fogalma külön 
tanulmányt kap. (30–38) A 
szerző itt példákkal is be-
mutatja, hogy e közös tu-
datban mélyen gyökerező 
alapfunkciók miként öltöznek változatos 
formákba az alkotó mesemondásban, s 
mindezzel a falusi mesemondók közösségi 
elvárásokhoz igazodó lelki (és „technikai”) 
működésére is rávilágít. A következő feje-
zet pedig már elindítja hőseit és álhőseit az 
úton, bevezeti őket az erdőbe, rátekint a 
háromosztatú világra, megkeresi a világfát, 
s hogy mi van lefelé és fölfelé. A hosszú 
meseszöveg-példák kapuin átvezető baran-
golás lényegében egy előzetes térképet raj-
zol föl a lehetséges világok szerkezetéről és 
az odavezető utakról.

A kötetben ezután egy csaknem száz 
oldalas seregszemle zajlik, amely egyben 
egy szabadon, mégis végig a térképkészítés 
feladatának tudatában asszociáló elemzés-
füzér. Az elemző részek rövidek; inkább 
a mesék formavilága vesz minket körül. 
Szemlélődünk a világok közti határokon, 

a vizekben, a hidakon és azok körül, át-
kelünk a másik világokba madarakkal, 
táltos paripákkal. Az innenső és a túlsó 
világokban megszámlálhatatlan adomá-
nyozóval/segítővel, ellenféllel – másik 
világi lényekkel – találkozunk. S persze 
kutakkal, várakkal, égitestekkel. Ahogy 
egyre jobban fölismerjük őket, egyre job-
ban feltárul előttünk az emberi keresés, a 

küzdelem – vagy épp a 
menekülés – dinamikája. 
Egy egész fejezet szól a 
középső világ és a másik 
világok közti határról, az 
átmenetről, az ettől való 
ősi félelmet megjelenítő 
ember-szörnyekről, határ-

sértő lényekről. A seregszemle végére a me-
sék egyik legkülönösebb „lényei”, a lányos 
apák, öreg királyok kerültek.

Két remek írás zárja a kötetet. Az egyik 
csaknem költői tömörséggel foglalja össze a 
klasszikus népmesék fontosságát bizonyító 
felismeréseket, a másik pedig Benedek Elek 
fordítói és mesenyelv-teremtő szemléleté-
nek példaszerűségére mutat rá, revelatív 
eredménnyel.

Páratlanul értékes ez a két könyv azért 
is, mert keresetlenül szól. Bárdos József 
nem hipnotizálja az olvasót. Amiről beszél, 
arról nyíltan beszél, miközben fantasztikus 
tudástartalmakat hoz mozgásba. Nagy 
szellemi és lelki haszonnal forgatható 
kötetei számtalan további termékeny vita 
lehetőségét rejtik, a nemi szerepek mesebeli 
jelentéseitől a szöveghű fordítások relevan-
ciájának kérdéseiig.

egyre jobban feltárul 
előttünk az emberi keresés, 
a küzdelem – vagy épp a 
menekülés – dinamikája
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Játékos gondolkodásfejlesztés

Józsa Krisztián, Zentai Gabriell a és Hajduné 
Holló K atalin: A gondolkodás fejlesztése 

4 – 8 éves életkorban – Módszertani kézikönyv  
szülőknek, óvodapedagógusoknak, tanítóknak. 

Mozaik Kiadó, 2017, Szeged.  
Kéziköny v, mérőeszközök és K árt yagyűjtemény

Gál-Szabó Zsófia: Játékos gondolkodásfejlesztés

1 � Nagy József, Józsa Krisztián, Vidákovich Tibor és Fazekasné Fenyvesi Margit (2004): DIFER Programcsomag: Diag-
nosztikus fejlődésvizsgáló és kritériumorientált fejlesztő rendszer 4-8 évesek számára. Mozaik, Szeged.

2 � Hamers, J. H. M. és Overtoom, M. Th.: A gondolkodásra nevelés európai programjai. Új Pedagógiai Szemle,  
50. 7–8. sz. 107–114. o.

3 � Csapó Benő (2004): Képességfejlesztés az iskolában – problémák és lehetőségek. In: Csapó Benő (szerk.): Tudás 
és iskola. Műszaki, Budapest. 89–100. o.

Az alább bemutatott kötet a 4–8 évesek 
gondolkodásának, ezen belül rendszerező 
és kombinatív képességének fejlesztéséhez 
nyújt segítséget. A kiadvány a DIFER 
programcsomaghoz1 kapcsolódó, játékos 
fejlesztéssel foglalkozó kötetek (beszédhang-
hallás, írásmozgás-koor- 
dináció, szocialitás, anya-
nyelv, számolás) sorát bőví-
ti. A művekben közös, 
hogy fejlesztő kísérletekben 
kipróbált és hatékonynak 
bizonyult játékokat tartal-
maznak, így a pedagógiai 
gyakorlatba való beemelésük jó szívvel 
ajánlható. 

 A képességfejlesztés, a gondolkodás-
fejlesztés fontosságának ténye napjainkban 
általánosan elfogadott a szakemberek 
körében. A gyenge iskolai teljesítmények 
háttérében ugyanis többek között a gyenge 
gondolkodási képesség áll,2 így magától 
értetődik a tudományos alapokon nyugvó 
fejlesztési szándék. Azonban a gondolko-
dási képességek tudatos fejlesztése óvodai 
és iskolai keretek között nem egyszerű 
feladat. Ennek egyik oka a megfelelő 
és elérhető módszerek, programok, fej-

lesztőeszközök hiánya.3 Józsa Krisztián, 
Zentai Gabriella és Hajduné Holló Ka-
talin munkája ezt a hiányt csökkenti; a 
DIFER könyvsorozat e legújabb kötete az 
elméleti háttér rövid, tudományos igényű 
ismertetése mellett száznál is több játékos 

feladattal és kézzelfogható 
eszközökkel járul hozzá a 
képességfejlesztés gyakor-
lati megvalósulásához. 

A kiadvány részét 
képező Módszertani 
kézikönyv az előzőek 
értelmében két egységre 

tagolható. Az első, elméleti részben az érin-
tett képességek bemutatásával, fejlettségi 
állapotuk felmérésével, fejlődési folyamata-
ikkal és fejlesztésükkel foglalkoznak a szer-
zők. Ezt követi a módszertani eszköztár, 
mely egy 131 játékot tartalmazó játékgyűj-
teményből, valamint négy foglalkozásterv-
ből, két projekttervből és négy meséből áll. 
A kötethez két módszertani segédanyag 
készült. A fejlesztéshez kapcsolódó vizsgá-
latok kivitelezését támogatja a tesztlapokat 
és vizsgálati eszközöket magába foglaló 
kiadvány (A gondolkodás fejlesztése 4–8 éves 
életkorban), míg a több mint harminc játék 

a gondolkodási képességek 
tudatos fejlesztése óvodai és 
iskolai keretek között nem 

egyszerű feladat
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eszközeit tartalmazó Kártyagyűjtemény: 
A gondolkodás fejlesztésére 4–8 éveseknek a 
játékot magát segíti.

Első lépésben a szerzők meghatározzák 
munkájuk keretét; az óvodáskor számos 
alapkészség fejlődése szempontjából szen-
zitív időszak, ezért nagy eséllyel lehetnek 
eredményesek a fejlesztő programok. Eb-
ben az életkorban a fejlesztő feladatokat 
játékba, mesehallgatásba, a gyermekek 
által kedvelt egyéb tevékenységekbe célsze-
rű beemelni. A következőkben az érintett 
két gondolkodási képességgel és összete-
vőikkel ismerkedhetünk meg. Az elemi 
rendszerező képesség készségei a felismerés, 
a szelektálás, a szortírozás 
és a sorképzés, míg az elemi 
kombinatív képességé a 
variálás, a kombinálás és a 
permutálás ismétlés nélküli 
és ismétléses változatai.

Ezt követően a könyv a 
képességek mérésével fog-
lalkozik. Ez a fejlesztés megtervezésének 
kiindulópontja. Mindkét képesség kapcsán 
rendelkezésünkre állnak standardizált tesz-
tek, melyeket a kritériumorientált szemlélet 
jellemez, tehát az elsajátítás meghatározott 
kritériumához viszonyítják a gyermek 
képességének aktuális fejlettségét. A szer-
zők szerint a méréseket érdemes legalább 
évente elvégezni, és az adatokat a DIFER 
Fejlődési mutató füzetbe rögzíteni. Bemu-
tatják az elemi rendszerező, majd az elemi 
kombinatív képesség mérésének menetét, 
az elsajátítási szintek határait, a vizsgált 
összetevőket, valamint a feladatokat. (A 
két képesség tesztlapja megtalálható a 
már említett segédanyagban). A mérésre 
vonatkozó részek tehát – eltérően az elmé-
leti bevezetés többi részétől – gyakorlati, 
megvalósítási oldaláról tárják föl a témát. 
A fejezet végén a tesztelést végző személy 
kilétéről esik szó. A szerzők nagymintás 
vizsgálat alapján bemutatják, hogy a saját 
pedagógus és a független szakértő által 

végzett mérés eredményében nincs számot-
tevő különbség, azonban pedagógiai szem-
pontból a mellett foglalnak állást, hogy a 
mérést saját pedagógus végezze.

A következő fejezet felmérések alapján 
ismerteti az elemi gondolkodási képességek 
fejlődését középső csoport és 3. évfolyam 
között. A vizsgálatok eredményei szerint a 
rendszerező képesség óvodai középső cso-
portban, míg a kombinatív nagycsoport-
ban fejlődik legintenzívebben. Mindkét 
képesség öt elsajátítási szintje közül a felső 
kettő elérése szükséges ahhoz, hogy meg-
felelő alapot nyújtson az iskolai tevékeny-
ségekhez. Így a befejező és optimális szint 

elérésében kiemelt szerepe 
van az óvodai fejlesztések-
nek. Az azonos korú gyer-
mekek fejlődésbeli kü-
lönbségeinek megemlítése 
már átvezet a következő 
fejezethez, mely az (akár 
4–5 „évnyi”) eltérés lehet-

séges okaival foglalkozik. A fontosabb té-
nyezők között szerepel a fejlődési folyamat 
természetes jellege, a családi háttér és azzal 
kapcsolatban a szülők iskolázottsága, az 
anyagi és érzelmi hátrányos helyzet, vala-
mint az organikus okok. A fejezet második 
része a tanulásban akadályozott gyermekek 
tipikus problémáival és nehézségeivel fog-
lalkozik, valamint ismertet egy rendszerező 
képességgel kapcsolatos kutatást. Az ered-
mények alapján a tanulásban akadályozott 
gyermekek 3. évfolyamos átlagos fejlettségi 
szintje megegyezik a többségi nagycsopor-
tosokéval, így esetükben a képesség fejlő-
désének szenzitív szakasza az óvodás korról 
áttevődik az 1. és 3. évfolyam közé.

A fejlesztő programok eredményes-
ségével foglalkozó fejezetben mind a 
rendszerező, mind a kombinatív képesség 
kapcsán megismerhetünk egy-egy óvodai 
keretek között alkalmazott, kilenc hónapig 
tartó konkrét fejlesztő kísérletet, melyek-
ben a kísérleti csoport tagjai rendszeresen 

az óvodáskor számos 
alapkészség fejlődése 

szempontjából szenzitív 
időszak
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játszottak fejlesztő játékokat, és az elő- és 
utómérés alapján számottevően többet 
fejlődött az érintett képességük, mint a 
kontrollcsoport tagjaié. Az elméleti háttér-
rel foglalkozó rész záró fejezete a gondol-
kodási képességek fejlesztéséhez tartalmaz 
általános gyakorlati javaslatokat, lehetővé 
téve ezzel a kötet második részének gaz-
dagabb értelmezését. Ezek a megvalósítást 
segítő tanácsok kiterjednek a tervezés fon-
tosságára, a fejlesztő játékok kontextusára, 
eszközeire, időigényére, rendszerességére és 
típusaira, valamint alapvető támpontokat 
adnak mindkét képesség fejlesztéséhez.

A könyv második részének bevezető-
jében a szerzők ismertetik 
a játékgyűjtemény szerve-
zésének vezérgondolatát, 
miszerint adott képességre 
vonatkozó mérés eredmé-
nyeiből meghatározhatók 
a fejlesztendő területek és 
a gyermek aktuális fejlő-
dési szintjei. Ennek megfelelően a játék-
gyűjteményben a játékok készségenként 
külön fejezetben szerepelnek, és az egyes 
játékoknál általában többféle elsajátítási 
szinthez találunk változatokat. A szerzők 
ismert alapjátékokat felhasználva ötleteket 
adnak arra, hogy miként lehet alkalmazni 
a rendszerezés és a kombinálás műveleteit a 
különféle játékszituációkban. A játékgyűj-
temény 66 rendszerező képességgel kapcso-
latos játékát három alfejezetbe rendezték 
(felismerés; szelektálás és szortírozás; sor-
képzés). A kombinatív képesség 65 játékát 
hét alfejezetbe sorolták, melyek közül négy 
kiválasztásos feladatokat tartalmaz (vari-
álás és kombinálás), kettő sorbarendezési 
játékokat (permutálás), egy pedig a készsé-
gek szempontjából kevert feladatokat.  
A játékok leírása az egységes szerkesztésnek 
köszönhetően átlátható, a játék nevét az esz-
közök felsorolása, majd a játék rövid leírása 
követi, végül elsajátítási szintenként olvasha-
tók a konkrét játékutasítások. A kombinatív 

képességgel kapcsolatos játékoknál a helyes 
megoldások is szerepelnek a leírásban. A 
játékgyűjteményt színesítik az adott játék-
ban részt vevő gyermekekről, illetve a játék 
eszközeiről készített fényképek, ábrák. A 
játékok hasonlóak a gyermekek mindenna-
pi játékaihoz, a számukra ismert kellékeket 
használják (például építőkockákat, szemé-
lyes tárgyakat), a gyűjtemény pedig kinti 
és benti mozgásos, valamint asztal mellett 
végezhető játékokat egyaránt tartalmaz. A 
pedagógusok és szülők munkáját segíti a 
korábban már említett kártyagyűjtemény, 
valamint az, hogy a játékok nem igényel-
nek különleges kellékeket, bizonyos ese-

tekben csupán a gyerme-
kekre van szükség. A kötet 
végén képességenként 
két-két foglalkozástervet, 
illetve egy-egy projekt-
tervet is találunk, melyek 
mintát adnak arra, hogy 
a fejlesztő játékok miként 

építhetők be különféle foglalkozások me-
netébe.

Józsa Krisztián, Zentai Gabriella és 
Hajduné Holló Katalin könyvének elmé-
leti része logikusan felépített és tömör, 
ezzel együtt kellő mennyiségű informá-
ciót ad az olvasónak az elemi rendszerező 
és az elemi kombinatív képességről és 
azok fejlesztéséről. Nyelvezetében igazo-
dik a tudomány világában kevésbé jártas 
olvasóhoz, mégsem veszít tudományos 
jellegéből. A rövid bevezetőkkel a játék-
gyűjtemény és a tervezetek önmagukban 
is értelmezhetőek, hasznos módszertani 
segédanyagok. A könyvet jó szívvel aján-
lom többségi és tanulásban akadályozott 
gyermekekkel foglalkozó óvodapedagó-
gusoknak, tanítóknak, pedagógus hallga-
tóknak és szülőknek egyaránt. Hasznos 
segítség lehet a mindennapi pedagógiai 
munkában, a gondolkodásfejlődés tudatos 
támogatása során.

a játékok hasonlóak a 
gyermekek mindennapi 
játékaihoz, a számukra 

ismert kellékeket használják 



136
2017 / 11-12

abstracts

BAKOS, ANTÓNIA JUDIT – TISZ AI ,  LUCA:  There are parts of the soul that 
only music can light up." – Analysis of attention, memory functions of 
adults with severe disabilities during receptive music sessions

Individuals with profound and multiple 
disabilities are people with highly 
individual skill profile depending on the 
nature or extent of different coexisting 
disabilities a person has due to their 
significant differences in speech or 
communication, basic physical mobility, 
sensory awareness. According to the 
WHO classification the IQ score of 
these people is less than 20. In practice, 
while professionals still use IQ scores for 
diagnosis, there are debates on the validity 
of measured or labelled intellectual ability. 
Traditional or standardized assessments 
are not functional to measure the skills of 
these individuals. The aim of this research 
was to gain a deeper understanding of 
their cognitive functioning, namely 
attention memory and learning ability by 
the analysis of music induced movements 
of two nonverbal adults with profound and 
multiple disabilities. These individuals are 
participants of receptive classical music 
groups based on the method of Klára 
Kokas.
We made video-recordings about the 
repeated listening of a piece of piano 
music, composed by Chopin. The analysis 

of their movements was based on the 
method and previous research of Zsuzsa 
Pásztor.
The connection of music and movement 
is based on ancient innate reactions. The 
matching contour of music and movement 
manifests itself in whole-body movements, 
hand-movements. These movements seem 
to respond the stress of the music, and 
certain characteristics of musical form. 
Marc Leman’s theory about the embodied 
way of human musical cognition could 
provide an explanation of these gestures, 
offering a new perspective for cognitive 
functioning. According to his theory there 
are three levels of musical engagement 
with music-induced movement: 
synchronization with the temporal features 
of the music; embodied attuning with 
more complex musical phenomena and 
empathy, the emotional aspect of listening.
Facial gestures are also informative about 
the expectation and satisfaction of the 
listener. According to different authors 
these cycles of satisfaction and anticipation 
is connected with the human Dopamine 
reward system.

Keywords: severe and multiple disabilities, Kokas method, music, cognitive functions, 
special education
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ERDEI ,  LUCA ALEX A – VERDERBER, ÉVA – HORVÁTH, L ÁSZLÓ – VELKEY, 
KRISTÓF – KOVÁCS, IST VÁN VILMOS – K ÁLMÁN, ORSOLYA : Doctoral 
Educational Programmes in International Cooperation as Sources for 
Organizational Learning

Internationalization is a growing tendency 
in our higher education system at the level 
of training programmes or student and 
teacher mobility, while the topic itself has 
had a central role as a research field since 
its beginning. Although higher education 
responds to the changes  relatively slowly, 
internationalization helps this process of 
change in different perspectives and with 
a number of good examples. According 
to recent research findings, doctoral 
schools are the least open and active 
actors of the education sector in terms 
of willingness for renewal of education 
and innovative practices. Consequently, 
the exploration and analysis of initiatives 
that promise learning and renewal, are 
of a particular importance in the field 
of higher education. Joint doctoral 
programmes that are implemented by an 
international consortium are certainly 
the ones of this kind: they strengthen the 
individual, organizational and mutual 
learning, support knowledge sharing and 
the creation of new, innovative routines 
not only in the terms of programme 
development, but also in the field of 
international and internal organizational 
cooperation. 

Our research aims are to discover the 
learning experience of the joint doctoral 

degree programmes, involving at least one 
Hungarian partner institution, in order to 
gain a deeper understanding and make a 
systematic overview of the elements and 
characteristics of the identified learning 
experiences. The research attempts to fill 
in a research gap in the following aspects: 
on the one hand, there is  a certain lack of 
studies with systematic and pedagogical 
focus on the learning experiences induced 
by international cooperations within 
the higher education system; while on 
the other hand, the world of doctoral 
education in Hungary is a hidden field 
for studies. In Hungary, we found three 
joint doctoral degree programme, therefore 
we applied the case study method to 
investigate the experiences so far. The 
learning experiences, the changes and 
innovations that emerged from the joint 
doctoral programmes were analysed along 
their organizational orientation, focusing 
on the institutional impacts, the process 
of knowledge management, and the 
difficulties and challenges that arise during 
the implementation of the programmes.

The research was conducted in 
2016/2017 within the framework of a 
doctoral research grant (2016), provided by 
the ELTE Eötvös Loránd University, Faculty 
of Pedagogy and Psychology.

Keywords: internationalization, higher education, organizational learning, training 
programme, joint doctoral degree
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GYETVAN RENÁTA: 
Egy este Arannyal  

Tanárok éjszakája a Petőfi Irodalmi 
Múzeumban

A 2017-ben rendezett Múzeumok Őszi 
Fesztiváljának1 mottója – Az ajtó nyitva áll! 
– Szabó Magda születésének századik év-
fordulójára utalt, s egyúttal azt sugallta, 
hogy a kiállítások megtekintése mellett 
egy-egy rendhagyó tárlatvezetéssel a kulis�-
szák mögé is betekinthetünk. A már ha-
gyománnyá vált programsorozat széles kí-
nálatában a pedagógusoknak és 
óvodapedagógusoknak szóló programok 
csoportja A lámpás én vagyok – Tanárok éj-
szakája címet viselte. 

Október 27-én a Petőfi Irodalmi 
Múzeum (PIM) várta az érdeklődőket 
egy igazán izgalmas Éjféli párbajra.2 Ma-
gyartanárként és a múzeumpedagógia 
nagy kedvelőjeként, s miután 2015-ben 
született szakdolgozatomban éppen a 
PIM múzeumpedagógiai foglalkozásait 
vizsgáltam, nem volt kérdés, hogy ott le-
szek a múzeumban. Kíváncsian vártam a 
programot, amelyre azzal a céllal érkeztem, 
hogy az ott szerzett élményeimről, az ott 
tanultakról a kollégáim számára beszámo-
lót írjak.3

 Az őszi szünetet megelőző, elsősorban 
pedagógusoknak szánt programon sok ma-

gyartanár megragadta az alkalmat, hogy 
az Arany-emlékév és a PIM-ben május 
15-én megnyílt Arany János emlékkiállítás 
kapcsán az életműről közösen gondolkod-
janak. Gulyás Gabriella főmuzeológus, a 
PIM főigazgató-helyettesének köszöntője 
után meghallgattuk Margócsy István4 iro-
dalomtörténésznek az Arany-emlékévhez 
és a PIM Arany János emlékkiállításához 
kapcsolódó előadását, majd a kiállításban 
barangolva tovább gondolkodtunk Arany-
ról, és megismertük a tárlathoz kapcsolódó 
foglalkozásokat.

Jól ismerjük-e Arany Jánost?

Margócsy az Arany életműnek a konvenci-
onálistól eltérő olvasatát kínálta fel a hall-
gatóság számára. Azzal a felütéssel indítot-
ta előadását, hogy Arany 150 éve a magyar 
irodalom egyik központi alakja, és nincs is 
talán olyan ember ma Magyarországon, 
aki ne ismerné. A kérdés az, hogy jól is-
merjük-e Arany Jánost? 

Érdekes, hogy Arany már életében be-
került a kötelező tananyagba. Az 1870-es 
években, Eötvös József minisztersége ide-
jén készítették el az egész ország számára 
kötelező tanterveket, ahol Arany rögtön 
kitüntetett szerepet kapott. Bekerült a 

1   �Az eseménysorozatot 2017-ben szeptember 25. és november 12. között rendezték meg.
2   �A cím egy Arany-ballada címe, a ballada hőse a múlt árnyaival birkózik, ahogy az előadás pedig a hagyományos 

Arany-értékelés örökségével. 
3   �A szerző szándéka találkozott az ÚPSz szerkesztőségének felhívásával, amelyben beszámolókat kértünk a Tanárok 

éjszakája programjairól. (a Szerk.)
4   �Az előadó az ELTE BTK Magyar Irodalom- és Kultúratudományi Intézetének habilitált egyetemi docense.
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tankönyvekbe, sőt olyan segédkönyvek is 
születtek, amelyek megmagyarázták a ta-
nulóknak, hogy mit is kell Arany Jánosról 
gondolni. Ezek a tankönyvi ismeretek ha-
gyományozódtak 150 éven keresztül, sőt a 
mai köztudatot is leginkább ez az interpre-
táció határozza meg. Ritkán adódott a 150 
év alatt olyan radikális újraolvasási kísérlet, 
ami átjutott volna a szűk szakmai kör hatá-
rain. A valóban új értelmezési javaslatokat 
az olvasóközönség és a szakma egy része 
is elutasította. Margócsy István példaként 
hozta fel Milbacher Róbert 
2009-ben megjelent, 
Arany János és az emlékezet 
balzsama című könyvét,5 
amely alapos és sokoldalú 
megközelítést ad Arany 
Jánosról. 

Aranynak azok a művei élnek a szak-
ma határain túl, amelyek benne vannak 
a tananyagban. Margócsy példái szerint 
mindenki tudja, hogy a Toldit Arany írta, 
de a magyar lakosságnak csak a töredéke 
olvasta a Toldi szerelmét. Azt a tényt is 
sokan ismerik, hogy Arany Csaba trilógiát 
tervezett, de már a Buda halálát is kevesen 
olvasták, nemhogy azokat a további elké-
szült részeket, amelyeket a költő a Csaba 
trilógiához írt.

Margócsy szerint van egy határozott 
Arany-interpretációs stratégia és egy Arany 
olvasati javaslat, ami rendkívül erősen 
meghatározza azt, hogy mit szoktunk és 
mit lehet gondolni Aranyról. Hiszen a 
költőről mindenki tudja, hogy neurotikus 
volt, nehéz anyagi körülmények között 
élt, sokat panaszkodott, hajlamos volt 
a depresszióra és szenvedett attól, hogy 
szerepet kell vállalnia a társasági életben. 
De vessünk egy pillantást Arany életpályá-
jára: a költő érettségi, diploma nélkül lett 

az Akadémia főtitkára. Tehetsége révén 
mindig jó állásokat kapott, életének utolsó 
tíz évében pedig a korabeli magyar kul-
túrpolitika egyik legfőbb méltósága volt. 
Mégis, az Aranyról kialakított kép mintha 
ezt mellőzné. Betegsége, szegénysége állan-
dóan nagy hangsúlyt kap (baráti beszélge-
tésekben én is találkoztam azzal a kijelen-
téssel, hogy Arany János igen rossz anyagi 
körülmények között élt és szegényen halt 
meg), pedig Arany élete végén komoly tő-
kével és jelentős birtokkal rendelkezett. Az 

idős Aranyt a kortárs ra-
dikális fiatal írókörökben 
többek között azért sem 
szerették, mert nem volt 
elég szegény; jól kereső 
költő volt.

Ehhez kapcsolódik az 
is, hogy Arany már életében nemcsak tan-
anyag lett, hanem a korabeli irodalompoli-
tika legfőbb igazodási pontja is. Közvetlen 
barátja, Gyulai Pál megalkotta azt az 
irodalmi értékrendszert, amely az Arany-
féle irodalmiságot tette követendő példá-
vá. Ezért is volt a 19. század végén annyi 
lázadás – nem Arany személyével vagy 
költészetével, hanem mintává tett imágó-
jával szemben. Ezért sem meglepő, hogy 
Ady Endre nem volt túl jó véleménnyel 
Aranyról, hiszen Adynak az Arany-féle 
irodalmiság koncepciójával szemben kellett 
érvényesítenie saját irodalomszemléletét. 

A hagyományos Arany-kép kriti-
kájára másik példát is említ Margócsy. 
Szinte mindenki tudja, hogy Petőfi és 
Arany a magyar irodalom „ikerszülöttei”. 
Gyulai Pál így ír róluk Arany János című 
emlékbeszédében: „De bár a sors oly ko-
rán elválasztotta őket egymástól, a magyar 
nemzet emlékezete örökre összefűzi költői 

a korabeli magyar 
kultúrpolitika egyik 

legfőbb méltósága volt

5   �Milbacher Róbert (2009): Arany János és az emlékezet balzsama. Az Arany-hagyomány a magyar kulturális emléke-
zetben. Ráció, Budapest.
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alakjokat, mint egy kor ikerszülötteit, egy-
más kiegészítőit.”6 

Ebből kifolyólag úgy tanuljuk és ta-
nítjuk az iskolában, hogy Arany János és 
Petőfi Sándor ugyanazt az irodalmiságot 
képviselték. Ennek a bemutatásnak az 
alapja tökéletesen igaz: Petőfi és Arany jó 
barátok voltak, viszont Petőfi korai halála 
miatt ez a barátság csupán két évig tartott. 
Barátságuk bizonyítéka a fennmaradt 
levelezés, ami két nagy szellem játékos 
vetélkedését és egymáshoz közeledését 
mutatja be. Azonban nem 
szabad elfelejteni, hogy Pe-
tőfinek az irodalom berkein 
belül ugyanilyen erős baráti 
kapcsolata volt Jókai Mór-
ral, Pálffy Alberttel, de mi-
vel velük egy ideig együtt 
lakott, a barátságról nem 
maradt fenn írásos dokumentum. Arany 
levelezéseiből pedig kiderül, hogy Tompa 
Mihállyal, Lévai Józseffel ugyanolyan jó 
és intenzív barátságot táplált, mint amit a 
Petőfihez írt levelei mutatnak. 

Viszont a 19. század végén Gyulai Pál 
megkonstruálta a népnemzeti irodalmiság 
nagy vízióját, ami bizonyos értelemben ma 
is hat. Ehhez kiszemelte – az egymáshoz 
tényleg közel álló – Aranyt és Petőfit, és rá-
juk építette a teljes irodalmi koncepcióját. 
Ez azonban teljes mértékben konstrukció 
volt. Ha megnézzük a korabeli dokumen-
tumokat, láthatjuk, hogy Arany Jánost 
életében senki nem kötötte össze Petőfivel. 
Az elemzők két teljesen különböző költői 
pályát vázoltak fel 1882-ig, senki nem 
mondta azt, hogy hatottak egymásra. 
Ezt és Arany egész pályáját csupán Arany 
halála után konstruálta meg Gyulai. Erős 
hagyományt megalapozva. Alapkoncepci-
ója szerint azért egészítik ki egymást, mert 

Petőfi a lírikus, Arany pedig az epikus a 
magyar irodalomban. 

Emiatt egészen az 1970-es évekig ‒ 
amikor Németh G. Béla és tanítványai, 
szinte botrányt kavarva, tanulmánykö-
tetükben a lírikus Aranyt helyezték első 
helyre ‒ Arany a magyar epika bajnoka-
ként jelent meg. Gyulai koncepciója szerint 
ő az, aki a 100 éves törekvést, elvárást – 
hogy legyen végre magyar eposzunk – be-
teljesítette a Toldiban és a Buda halálában. 

Gyulai koncepciója viszont sok fontos 
momentumtól eltekint. 
Nem veszi figyelembe – 
amit mindenki tudott, 
csak nem interpretált 
–, hogy Arany jelentős 
lírai verseket alkotott. Az 
Őszikék meglepően mo-
dern líraisága sehogy nem 

fért bele az általa megformált klasszikus 
Arany-képbe. 

A Nagyidai cigányok című művét is 
elutasítóan fogadták, mert nincs benne az 
a csillogó perspektíva, amit a Toldi felkí-
nál. Szkeptikus történetszemlélet jellemző 
a műre, nincs benne semmiféle nemzeti 
pozitivitás. Ezt a művet egészen más típusú 
írói tartás, történet- és művészetszemlélet 
jellemzi, mint a Toldit. 

Margócsy eszünkbe juttatta azt is, hogy 
Arany egész életében küzdött az eposszal. 
Állandóan kételyek gyötörték, hogy kinek 
írja a nemzeti eposzt, kinek kell a nemzeti 
eposz. Erről szól a Csaba királyfi Előhangja: 

Mi emel? mi tart fön? mi sugall? mi 
biztat?...
Kebelem egy hangja. Követem is aztat.
Egy hang, mely csilingel az égi madár-
ban,
Hogy lerombolt fészkét rakja késő nyár-
ban;

6   �Hermann István (szerk. 1956): Gyulai Pál válogatott művei. Szépirodalmi, Budapest. (Magyar Klasszikusok),  
II, 33.

Gyulai Pál megkonstruálta 
a népnemzeti irodalmiság 

nagy vízióját
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Mely a pók fonalát százszor megfonatja,
Noha füstbe százszor menjen áldozatja;
S mely, hatalmasb szóval, a költőben 
riad:
„Ha későn, ha csonkán, ha senkinek: 
írjad!”

Arany tehát az eposzt, ha senkinek nem 
kell, akkor is megírja, de bizonytalan a be-
fogadó közeget illetően. Nem tudja, van-e 
az a nemzeti irodalom iránt érdeklődő 
emlékezeti kultúra, amelybe a műve beil-
leszkedhetne. Hogy ez a kétely mennyire 
erősen élt Arany Jánosban, azt az előadó 
két ismert ballada értelme-
zésével is alátámasztotta.

Kinek énekelnek az ap-
ródok a Szondi két apródja 
című balladában? A költő 
nem tesz arról említést, 
hogy az apródok énekét 
bárki is hallgatná. A két apród kiállásának 
nincs visszhangja. Arany nem írja le azt 
sem, hogy mi lett a két apród sorsa. (A kró-
nikákból tudjuk, hogy a két apród átment 
a török táborba.)

A költői tartást még inkább heroizáló 
A walesi bárdok című balladájában is ezt 
figyelhetjük meg. Nem jelenik meg, hogy 
a walesi urak mit szólnak a bárdok éneké-
hez. Hogy szolidaritást vállalnak-e velük, 
s hogy miként őrzi az emlékezet a walesi 
bárdok énekét. Nincs kifejtve, hogy mi 
volt az értelme a költői vállalásnak. Arany 
János kételyeit figyelembe véve valóban 
fontosnak tekinthető, hogy mindezt ki-
hagyta a balladából.

Arany számtalan helyen valóban azt 
írja meg, epikusként, ami van. De érdemes 
megfigyelni, hogy miről feledkezett meg 
kissé a „nagy realizmus” koncepció Gyula-
itól egészen a marxistákig. Balladáinak té-
máit és eszközeit az irodalomtörténet nem 
tárgyalta kellő súllyal. Pedig balladáiban 
kísértetek járnak, a szereplők közül sokan 

megbolondulnak. Ezekben a művekben 
Arany a lélektani és szociálpszichológiai 
szélsőségeknek olyan tartományáig jut el, 
ameddig a korabeli költészetben senki. 
Ettől van balladáinak az a tépett retorikája, 
hogyha nem tankönyvi segítséggel olvas-
nánk, akkor nehezen értenénk. Ha például 
nem azt nézzük az V. Lászlóban, hogy ki 
volt V. László, akkor teljes a káosz, az őrü-
let a versszakok között; a versben kizárólag 
a lélektani feszültségek fokozása zajlik.

A „nagy realizmus” koncepció arról 
is elfeledkezett, hogy Aranynál sok leírás 
eltolódik a vízió irányába – például realista 

koncepcióval igen nehéz 
lenne értelmezni a Toldi 
estéjének első énekét. Egy 
versszakon keresztül írja 
le azt a tényt, hogy ősszel 
a nap rövidebb lesz. De 
miként, hogyan, hiszen a 

költészetben ez a döntő. A leírásban a ter-
mészetnek feje van, mely őszbe csavarodik: 
ez az antropomorf kép a természethez 
fűződő mitikus viszonyt jelez. Majd a le-
menő nap int az öregeknek, akik elkezdik 
haláltáncukat. 

A Gyulai-féle és a marxista koncep-
cióból egyaránt hiányzik Arany humora 
is, holott az egyik legjátékosabb magyar 
költőnk. Nagy eposzaiban is vannak olyan 
játékok, humoros, ironikus gesztusok, 
kétértelműségek, amelyek problémát 
okoztak az interpretációban. Utóbbira 
Margócsy A Szondi két apródjának első két 
sorát hozta fel példaként:

Felhőbe hanyatlott a drégeli rom,
Rá visszasüt a nap, ádáz tusa napja;  

A magasztosan induló balladában 
Arany a nap két jelentését keveri össze, 
de úgy, hogy feloldhatatlan, mit is mond, 
ezzel pedig a bizonytalanság érzetét kelti. 
A nap az égitestet és az időt is jelenti, így 

balladáiban kísértetek 
járnak, a szereplők közül 
sokan megbolondulnak
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az egész szituációt furcsa fényben tünteti 
fel, mintha a Nap játszaná vissza az egész 
eseményt, amit néhány nappal ezelőtt lát-
hatott. Arany másutt is él a kétértelműség 
groteszk játékával, ami a korabeli balladák 
esetében szokatlan: „Mint hulla a hulla!...”. 

Margócsy tanár úr előadása végén felol-
vasta a Bolond Istók első énekének második 
és harmadik versszakát, mely számára a 
legszebben illusztrálja Arany János életmű-
vének sokszínűségét. Arany ezekben a so-
rokban pontosan leírja, milyen költészetet 
szeretne és mi is a költészet:

Ez a hullámos emberszív nedélye:
Halandó létünk cukrozott epéje.

Önarckép álarcokban7

Az előadás szorosan összekapcsolódott a 
kiállítással,8 hiszen ennek megalkotói a 
Margócsy előadásában is említett, 150 éve 
érvényes értelmezést pró-
bálták megbillenteni.  

Gulyás Gabriella el-
mondta: a teret két részre 
osztották; a bordó színű 
jobb oldalon reflektáltan 
önironikus emlékkiállítás fut végig, mely 
játékos elemekkel viszonyul önnön történe-
ti hagyományaihoz, eredet- és célképzeté-
hez. A vitrinek – a kurátori és látványterve-
zői ötletnek köszönhetően – nem a padlón 
állnak, hanem 90 fokkal megdöntve, 
mintegy a falból emelkednek ki, jelezvén, 
hogy a tárlat újragondolja és konstruálja az 
írói emlékezet múzeumi feldolgozásának 
formanyelvét. Ebben a térrészben Arany-
hoz kapcsolódó eredeti tárgyi emlékeket 

fedezhetünk fel: itt sorakoznak relikviái, 
sorsának fontos helyszíneiről készült fotók, 
kortárs kéziratok, a költő által javított és 
jegyzetelt iskolai dolgozatok, s a korszak 
meghatározó tendenciáit jelző képző-
művészeti alkotások, melyek közül sokat 
eddig még sehol nem láthattunk. A bő-
séges tárgyanyag egyrészt bemutatja azt a 
közeget, amely Aranyt formálta, másrészt 
elmélyült böngészése közelebb hozhatja a 
költő személyiségét a látogatókhoz, a mai 
diákokhoz. 

A zöld szín dominálta bal oldal a 
művekre fókuszál, pontosabban a mű-
vekből kiemelt hősökre vagy éppen 
antihősökre, hogy e karakterpárokon 
keresztül érzékelhetővé tegye Arany 
művének lélegzetelállító sokszínűségét, 
fantáziadússágát, emberi mélységét és 
összetettségét.

Ezen a két részre osztott kiállításon vé-
gighaladva, az első tér bordó oldalán Arany 
János gyermekkorával ismerkedhetünk 
meg. A zöld oldalon a karakterpár egy hős 

(Toldi) és egy antihős 
(Bolond Istók). A kreatív 
feladatok itt leginkább 
a Toldihoz kötődnek. A 
múzeumpedagógusok a 
tanulókkal együtt felidé-

zik Toldi alakját, majd a diákok megisme-
rik Bolond Istókot is. 

A második térben Arany balladái kí-
nálnak olyan témákat, amelyeket többnyi-
re középiskolásokkal szoktak feldolgozni. 
A karakterpárt, Ágnes asszonyt és Attilát 
az köti össze, hogy mindkét műben gyil-
kosság történik. Arany írásaiban gyakran 
jelenít meg mélylélektani ábrázolásokat. 
Fogékony a női sorsokra, a női lélekábrá-
zolásra és ez az Ágnes asszony című műben 

reflektáltan önironikus 
emlékkiállítás fut végig

7   �A program kalauzai Gulyás Gabriella, az intézmény főigazgató-helyettese és a Múzeumpedagógiai és Felnőttképzési 
Főosztály főosztályvezetője, valamint az intézmény múzeumpedagógusai voltak.

8   �Önarckép álarcokban. A Petőfi Irodalmi Múzeum Arany János-emlékkiállítása 2019. február 28-ig látogatható.
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gyönyörűen megjelenik. A kiállításban 
látható gazdag képanyag nagyon jól tükrö-
zi azt a lélektani állapot, amely műveiben 
kirajzolódik. A tanulók – az Arany balla-
dáira oly jellemző – balladai homályban 
felmerült kérdésekre keresik a válaszokat; a 
hangsúly a keresésen van, nem kell konk-
rét válasznak születnie. A 
drámapedagógia eszközeit 
bevetve foglalkoznak 
a témával, általában 
kiscsoportos formában. A 
diákok bírósági tárgyalást 
improvizálva ütköztetik 
érveiket Ágnes asszony ártatlansága mellett 
vagy ellen, így az érveléstechnika gyakor-
lására is van lehetőség. A tér másik oldalán 
a Buda halála című mű kínál lehetőséget a 
történelmi kitekintésre és arra, hogy más 
szempontból is megközelítsük Aranyt. 

A harmadik tér karakterpárja Akakij 
Akakijevics és a bárdköltő. Itt lehetőség 
nyílik a költői, művészi, emberi szerepekről 
beszélgetni. A szövegalkotás mellett – me-
lyet idézetekkel, versekkel segít a múze-
umpedagógus – ebben a térben megjelenik 
Petőfi és Arany levelezése, barátsága. De 

ebben a kiállításban helyet kap Arany 
Tompával folytatott levelezése is.

A negyedik tér karakterpárja Vojtina és 
a Tamburás öreg úr. Budapest világvárossá 
válik – erről Arany is ír – és mindezt a ki-
állítótérben gazdag képanyaggal illusztrál-
ják. Vojtina a városi flâneur, Arany egyik 

alteregója. A Tamburás 
öreg úr pedig a Margit-
sziget fái alatt ülő költő, 
aki akkor is énekel, ha 
már nincsen hallgatója. A 
tanulók itt Egy világváros 
születése című képsoroza-

tot készíthetnek tablettel, ezáltal a teret is 
alaposabban felfedezhetik. 

Végezetül mindenképp meg kell em-
lítenem, hogy a kiállítás tele van jobbnál 
jobb interaktív játékokkal: a Toldi erő-
próbánál a kar irányításához, emeléséhez 
tényleg erő kellett, amit mi sem bizonyít 
jobban, mint hogy másnap valóban 
éreztem a karjaimat. Az utolsó teremben 
pedig örökbe fogadtam egy szót; hogy ez 
a játék pontosan mit is takar, azt bárki 
megtudhatja, ha ellátogat tanulóival erre a 
nagyszerű kiállításra.

a kiállítás tele van jobbnál 
jobb interaktív játékokkal

 A Humánus Alapítványi Iskola 
diákjai a kiállításon, a Kádár 
Anna múzeumpedagógus vezette 
foglalkozáson, Komári Lilla tanárnő 
kíséretében
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Szerkesztői jegyzet

I.

Kallós Zoltántól, a 92 éves korában el-
hunyt népzenekutatótól idéztünk néhány 
mondatot lapunk hátoldalán. Mindazzal, 
amit tudós gyűjtőként végzett, egyenrangú 
életművének a másik fele, az, amit a mold-
vai csángók, majd a mezőségi szórvány 
magyarság nyelvi és kulturális önazonossá-
gának megőrzéséért, életesélyeik javításáért 
tett. Életének ez a két tevékenységi köre 
persze nem volt független egymástól, épp 
ellenkezőleg, egyikből következett a másik, 
összekapcsolódva pedig a szűkebb szakmai 
igyekezet olyan általános érvényességet 
nyert, hogy emberi-közösségi példázattá 
vált. A magyar egyetemesség szolgálatává. 
Így hát nem meglepő, hogy életpályájának 
számtalan pedagógiai vonatkozása van. 
Tárgyilagosan talán a legjobb összefoglaló 
a Kallós Alapítvány honlapjáról idézett 
mérföldkövek sora. 1992: Létrejött Válasz-
úton az első Mezőségi Művelődési Központ, 
és elkezdődött a népzene- és néptánctáborok 
szervezése. 1998: Kallós Zoltán néprajzi 
gyűjteményének megnyitása. 1999: A magyar 
óvoda és elemi oktatás újraindítása Válasz-
úton. 2000: Erdélyi pedagógusokat célzó 
módszertani képzések elindítása Válaszúton. 
2004: Fiatalokat célzó szakmai továbbkép-
zések szervezése. 2007: A Kallós Zoltán Ala-
pítvány új, Mezőségi Szórványkollégium és 
Oktatási Központjának avatása. 2010: A 
Kallós Zoltán Múzeum és Népművészeti 
Központ megnyitása. 2012: A nagysármási 
oktatási program elindítása. 2013: A kolozs-
vári magyar népzenei oktatás elindítása. 
2013: A válaszúti Mezőgazdasági Szakiskola 
beindítása. 2014: A Nagysármási Szórvány-
kollégium átadása. 2015: A válaszúti nép-

művészeti alkotóház avatása. 2016: A felső-
töki mezőgazdasági tangazdaság használatba 
adása. 2017: A bővített múzeumi épület át-
adása, a népművészeti kiállítás megnyitása.   

II.

Az iskolába jött a hír, hogy ripsz-ropsz, és 
kezdődik valami új, egyszerűen szólva ma-
ga a szakmai megújulás, a Komplex alap-
program (kezdetben Koala volt a beceneve, 
de mintha ma már nem használnák ezt a 
rövidítést), egyszerre megoldás a végzettség 
nélküli iskolaelhagyás megelőzésére és a te-
hetséggondozásra, tessék alprogramot vá-
lasztani. És már két hét múlva kezdés, jö-
vőre senki nem az lesz, aki volt. („Még 
sosem volt az oktatás, a közoktatás átalakí-
tására ennyire sok és átfogó kezdeménye-
zés.”) Aztán az első továbbképzési napon, 
fél egykor, egy perccel kicsöngetés előtt 
megszólalt az iskolarádió, máshogy már 
nem lehetett közhírré tenni, nem volt rá 
idő, hogy kedves kollégák, a délután kettő-
re tervezett továbbképzés elmarad. Ahogy, 
mint kiderült, másutt is elmaradt, az azon-
ban nem derült ki, ott sem, hogy miért. A 
villámgyors kezdet tehát szélsebesen elha-
lasztva, de hát persze még minden jóra for-
dulhat. Mindenesetre a felvázolt perspektí-
va a program honlapján csupa jóval 
kecsegtet. Tündöklő gyerekek, boldog ta-
nárok, fáradhatatlan szakemberek illuszt-
rálják, dicsérik, értelmezik a hátrányos szo-
ciokulturális helyzet iskolai kompenzálá- 
sára kidolgozott programot. Az Élménysuli 
hamarosan rang lesz, sőt, kitűző, engem 
csak az bizonytalanít el, hogy az az iskola, 
amelyiknek a megújulás előfeltételeként 
sok-sok munkát kell végeznie, „kultúravál-



A Tanulmányok rovatba érkező írásokat lektoráltatjuk. A közlési feltételekre és a publi-
kációs stílusra vonatkozó útmutatás, valamint a bírálati adatlap a lektorálás szempont- 
jaival elérhető a honlapunkon: https://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle.

tást”, „attitűdváltást”, valójában már jó ide-
je a terheitől roskadozik, reformokban csa-
lódva, reformoktól megtévesztve. Csak 
nehogy épp a megváltás nagy pillanatában 
szakadjon el a cérna. Nehogy azt kelljen 
mondanunk végül, mint a rossz orvos, 
hogy ha ön, kedvesem, nem lett volna be-
teg, biztosan meggyógyult volna. Nehogy 
megint azt kelljen majd belátnunk, hogy a 
változásokra a tanárokban lett volna igény, 
ha gondolhattak volna rá, ha hozzáférhet-
tek volna saját dolgaikhoz. Az életmentő 
maszktól viszont fulladoznak.   

III.

Diákmozgalom vette fel a két évvel ezelőtti 
tanármozgalom elejtett zászlóját. De ahogy 
a tanármozgalom szerveződései, úgy a  
diákmozgalomban kezdeményező szerepet 
játszó Független Diákparlament képviselői 
sem bizonyultak elfogadható tárgyalópart-

nernek az oktatási kormányzat számára. 
Szívből sajnálom. Iskolaügyben, a jövő 
nemzedékei ügyében a szótértésnek nincs 
alternatívája. Az utcai forgalmat akadályo-
zó fiatalokra kirótt közigazgatási bírság pe-
dig olyan, mint intőt adni a lelkesedése 
miatt kissé szertelenkedő diáknak, hogy 
már megint rendetlenkedik. (Eszembe jut, 
hogy valamikor, a hetvenes évek elején, a 
szabadság jegyében, április elsején kivonul-
tunk az iskolából, huszonhárom fiú, elöl az 
eminensek, fel a hegyekbe, előtte egy ra-
kásba hordtuk a székeket és a padokat, 
nem tudtuk, mit teszünk, de jó tanáraink 
tudták, hogy nem ellenforradalmárok va-
gyunk, hanem fiatalok, s ha nem vágyunk 
a szabadság fogásainak kipróbálására, el 
vagyunk veszve. Ahogy mi, úgy ők is.)  

2018. április 19.
Takács Géza

Művészképzés a Magyar Táncművészeti Egyetemen
Mészáros Csaba fotója
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MAGYAR
PEDAGÓGIAI
TÁRSASÁG

„mük es magyarok vagyunk”
„Már a magyar időben, Észak-Erdély 1940-es visszacsatolását követően tör-
tént, hogy a debreceni református kollégiumból regöscserkészek érkeztek ko-
lozsvári iskolámba, és a nagyteremben dalokat énekeltek, hortobágyi pásztor-
történeteket adtak elő. Viszonzásul engem, a viszonylag jó hangúnak számító 
diákot állítottak ki. Én mezőségi népdalokat énekeltem, azt hittem, mindenki 
ismeri őket; kiderült, hogy ez egyáltalán nincs így. Aztán volt egy nagyon jó 
felügyelő tanárunk, a magyar szakos Nagy Géza. Ő hetenként egyszer, szom-
batonként népmeséket olvasott nekünk, dalokat is tanított. Nála hallottam 
először Pátria-lemezt, borzasztóan tetszett. Látta rajtam, hogy érdekelnek a 
néphagyományok, úgyhogy az egyik vakációra feladatot adott: gyűjtsem össze 
a Válaszúton énekelt dalokat. Könnyű dolgom volt, mert mifelénk a fiatalok 
egy füzetbe jegyezték a köszöntőket, verseket, lakodalmi rigmusokat, nótákat 
és minden egyebet. Csak elkértem a barátaim, rokonaim füzeteit, és mivel ak-
kor még nem tudtam kottát jegyezni, megtanultam a dalokat. Az első gyűjtés-
ből egy kis tanulmányt szerkesztettem, és beadtam az IKE, Ifjúsági Keresz-
tény Egyesület lapja, az Ifjú Erdély által meghirdetett pályázatra. Első díjat 
nyertem, meg is jelent nyomtatásban a dolgozatom; így el is dőlt a sorsom.” 
(24–25) 

„Nekem első osztályom volt Lészpeden, igyekeztem a kötelező tárgyakon kí-
vül mással is megismertetni a diákokat. Megtanítottam például őket a Ko-
dály-módszer szerint kézjelekkel szolmizálni. Megszerveztünk egy kultúrcso-
portot is, csupa lányból állt, mert a fiúk kamaszkoruktól a falun kívül 
dolgoztak; a lészpediek ugyanis híres ácsoknak számítottak. A kultúrmunka 
része volt, hogy összeszerkesztettem egy csángó fonót. Szerettünk volna eljön-
ni Erdélybe fellépésekre, de nem engedték.” (55)

„Hétéves voltam, amikor édesapám 1933-ban megvette a ma egyesek által 
kedves túlzással Kallós-kúriának hívott épületet, ahol a néprajzi gyűjtemé-
nyem van. Ennek telkére építettük fel néhány éve a szórványkollégiumot.  
A nagy ház a Bánffyak valamilyen gazdatiszti laka lehetett, a 19. század hat-
vanas, hetvenes éveiben épülhetett. Édesapám úgy tudta, hogy annak idején 
még huszártisztek is rendszeresen megszálltak itt.” (22)
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